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Encore aujourd’hui, on trouve peu de recherches et de documents publiés traitant de 
l’école alternative québécoise et encore moins sur la gestion de cet établissement. Pourtant, 
il existe vingt-huit écoles alternatives de l’ordre de l’enseignement primaire au sein du 
système scolaire québécois et plusieurs d’entre elles ont plus de 30 ans d’existence. La 
présente étude a pour objet d’en connaître les enjeux particuliers et d’observer comment 
ceux-ci ont un impact sur le rôle de la direction d’établissement. Plus spécifiquement, le 
problème sur lequel se penche cette recherche-ci est le suivant : « Quels enjeux vécus au 
sein des écoles alternatives sont sources de tensions pour leurs directions d’école? Dès 
lors, comment ces directions vivent, réagissent et composent avec ces différentes tensions 
et devant la diversité des attentes au regard de l’exercice de leur rôle? » 
   
L’objectif de la présente étude est donc de saisir chez les directions d’école alternative, la 
relation qu’elles perçoivent entre certains enjeux particuliers à cet environnement de 
travail, les tensions que ces enjeux suscitent dans l’exercice de leur rôle et les stratégies 
qu’elles adoptent dans cet exercice pour composer avec ces tensions. Une revue de 
littérature a été effectuée à l’aide de certains documents maison des écoles alternatives et à 
partir de quelques écrits s’y rapportant de près ou de loin. Pour mieux circonscrire 
l’articulation entre l’organisation et les enjeux propres à l’école alternative, la situation de 
travail, les stress et les tensions de rôle de même que les stratégies d’ajustement adoptées 
par les directions d’école alternative, le cadre théorique s’est appuyé principalement sur les 
recherches de Royal (2007), de Katz et Kahn (1966) concernant les formes de tension de 
rôle et de Lazarus (1999) sur l’approche transactionnelle. De plus, les études de Boyer 
(2007) et Foudriat (2005) ont permis de comprendre, à travers l’analyse stratégique et 
systémique, le rôle des acteurs et des actrices au sein d’une même organisation. En bout de 
ligne, une charpente théorique a été élaborée et oriente la recherche. La méthodologie 
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utilisée est qualitative et interprétative. Elle s’inspire principalement de la méthode de 
l’entrevue semi-dirigée.  
 
L’élaboration puis l’examen de trente-neuf enjeux historiques, pédagogiques, politiques, 
professionnels et institutionnels de l’école alternative auprès de sept directions 
d’établissement a permis de constater non seulement la présence de ces enjeux dans la 
grande majorité des écoles alternatives, mais aussi l’impact que ceux-ci ont sur le 
gestionnaire d’école. Les quatre formes de tension de rôle (Kattz et Kahn, 1966; Perrot, 
2001; Royal, 2007), conflit de rôle, ambiguïté de rôle, incapacité et surcharge ont été 
observées chez les répondantes et les répondants. En réaction à ces tensions, des stratégies 
d’ajustement adoptées par les directions et des conséquences diverses pour l’individu et 
son organisation ont aussi été constatées. On remarque que certains enjeux suscitent plus 
de tensions que d’autres. Ils appartiennent tantôt aux enjeux pédagogiques, comme le 
retour en force du paradigme de l’enseignement au détriment de celui de l’apprentissage, 
tantôt aux enjeux politiques, comme la complexité du recrutement des familles postulantes, 
et tantôt aux enjeux institutionnels, comme la résistance au changement des instances 
scolaires en général. Cette étude souligne aussi l’apparente isomorphie présente dans les 
écoles alternatives au regard des relations pédagogiques avec l’élève, des relations 
politiques avec les parents et des relations professionnelles avec le personnel enseignant. 
Elle démontre tout l’inconfort de la position frontalière des directions d’établissement 
quand elles se trouvent entre les attentes des instances scolaires et celles des acteurs et des 
actrices de l’école alternative. Cette étude souligne aussi l’itération historique de ces écoles 
qui font face, année après année, aux mêmes situations-problèmes.  
 
En conclusion, l’auteur propose une révision des compétences professionnelles requises 
pour la gestion particulière d’une école alternative; il suggère l’étude d’une série d’enjeux 
concernant ce poste de gestionnaire; et finalement, il recommande aux instances en autorité 
sur ces établissements de s’ouvrir davantage et de mieux connaître les enjeux et les 
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Depuis environ cinquante ans, on voit poindre un peu partout au Québec de nouvelles 
écoles publiques à vocation particulière : écoles internationale, alternative, de sport-études, 
de musique, établissement pour enfants handicapés, pour élèves avec troubles de 
comportement, etc.; sans compter les particularités pouvant être rattachées à certaines 
écoles ordinaires teintées par un environnement très spécifique : établissement en milieu 
défavorisé, école fortement multiethnique, établissement très éloigné des grands centres, 
etc. Chacune de ces écoles chemine à l’intérieur de projets éducatifs très distincts et ne 
s’administre probablement pas de la même façon que la très grande majorité des 
établissements publics ordinaires.  
 
Bien qu’elles aient plus de quarante ans d’existence au Québec, on constate que très peu 
d’écrits et de recherches se sont intéressés au développement et aux particularités des 
écoles alternatives québécoises. En effet, peu de documentation existe au sujet de ces 
écoles et de leur gestion. Cet état de fait justifie à lui seul la pertinence de la présente étude 
qui constitue une nouvelle référence pour guider les futures directions de ces 
établissements publics, pour orienter les décisions des dirigeants des commissions scolaires 
mais aussi pour ressourcer les nombreux acteurs et actrices1 engagés bénévolement ou pas 
au sein de ces communautés éducatives particulières. En 2012, au cœur du système 
scolaire public, près de 6 000 enfants québécois fréquentent ces 28 écoles primaires (voir 
la liste à l’annexe 1) réparties principalement dans les grands centres urbains et essaimant 
de plus en plus en milieu semi-urbain et même rural, sans oublier ces quelques écoles 
alternatives de l’ordre d’enseignement secondaire qui commencent à poindre sur le 
territoire québécois.  
 
                                                 
1 « Dans une perspective stratégique et systémique, l’appellation actrice et acteur est préférée à celle de personne ou 
d’individu, car elle induit que les comportements sont intentionnels et porteurs de responsabilité. Les actrices et les 
acteurs accomplissent des actes en vue d’obtenir un résultat. » (Morin, Delavallée, 2004, dans Boyer, 2007, p.1) 
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La présente étude se concentre davantage sur les établissements québécois de l’ordre 
d’enseignement primaire considérant que leur vécu remonte aux années soixante et que 
leur développement repose sur des expériences relativement variées et plus ou moins 
marquées par le sceau du temps. Après avoir étudié les particularités et défini les enjeux de 
l’école alternative, l’objectif de cette recherche est de saisir chez les directions de cet 
établissement la relation qu’elles perçoivent entre certains enjeux particuliers à cet 
environnement de travail, les tensions que ces enjeux suscitent dans l’exercice de leur rôle 
et les stratégies qu’elles adoptent dans cet exercice pour composer avec ces tensions. 
 
Le premier chapitre expose brièvement cinq différentes facettes de l’école alternative. En 
fin de chapitre, à la lumière d’une revue de littérature, l’attention du chercheur se porte 
essentiellement sur sa perception des enjeux vécus par les écoles alternatives et ce, pour 
chacune des cinq dimensions étudiées, soit les dimensions historique, pédagogique, 
politique, professionnelle et institutionnelle. 
 
La première partie du chapitre initial se penche sur la dimension historique et tente de 
décrire brièvement les origines de l’éducation alternative, de présenter ses penseurs et ses 
balbutiements d’une autre époque plus ou moins rapprochée, porteurs d’inspiration future 
pour les artisans et les artisanes des premières écoles alternatives québécoises. Le lecteur 
assiste à la création de celles-ci et est témoin des principales étapes de leur implantation 
lente mais graduelle au sein du système scolaire public québécois. 
 
La présentation de la dimension pédagogique de l’école alternative fait l’objet d’une 
deuxième partie. On y découvre que ses actrices et ses acteurs y œuvrent davantage dans 
l’esprit du paradigme de l’apprentissage que dans celui du paradigme de l’enseignement. 
On explore les approches éducatives privilégiées par ces établissements, c’est-à-dire 
l’apprentissage par projet, l’apprentissage selon Freinet, l’activité ouverte d’apprentissage 




La troisième partie du premier chapitre traite de la dimension politique émergeant de la 
participation quotidienne des parents à la vie scolaire, mais aussi de leur implication 
directe dans la gestion de leur établissement. Une revue de littérature étayée à partir de la 
typologie de la participation scolaire développée par Epstein (2009) permet de voir 
l’ampleur de ce phénomène. Qu’il s’agisse de développement des compétences parentales, 
de communication entre l’école et la famille, de bénévolat à l’école et dans la classe, d’aide 
aux apprentissages scolaires à la maison, d’administration et de défense de l’école ou de 
collaboration avec la communauté, l’école alternative constitue un modèle éprouvé et 
exceptionnel d’implication parentale.  
 
La dimension professionnelle de l’école alternative concerne principalement le leadership 
exercé par l’ensemble des professionnels de l’enseignement et orchestré par la direction de 
l’établissement. La quatrième partie explore donc des écrits touchant le développement et 
la collaboration entre les membres de l’équipe-école. Les travaux de Luc (2010) sur le 
leadership partagé mis en relation avec les façons de faire de l’école alternative permettent 
de constater le fort partage des décisions professionnelles au sein des équipes de ces 
établissements scolaires. On y découvre que le leader qui mobilise l’équipe-école n’est ni 
la direction, ni le personnel de l’établissement. 
 
Enfin, la cinquième partie du chapitre initial traite de la dimension institutionnelle. On y 
aborde les fonctions et pouvoirs d’une direction d’école québécoise, les compétences 
requises pour diriger un établissement scolaire, de même que les processus québécois de 
régulation et de reddition de comptes imposés à toutes les écoles publiques sans exception. 
La crainte d’une approche trop institutionnelle suscite quelques interrogations sur la 
proximité devant exister entre la direction, les parents et les élèves, sur la qualité du 
développement de l’école et de ses enfants, sur la priorité à accorder au projet éducatif 
national et au projet éducatif local, de même que sur l’espace offert à l’innovation et à la 




L’étude de ces cinq dimensions permet d’énoncer trente-neuf enjeux de l’école alternative 
québécoise regroupés, on l’a vu plus haut, en cinq catégories distinctes. Comme ces enjeux 
devraient toucher tous les acteurs et les actrices de l’école alternative, le chercheur 
examine plus particulièrement leur impact sur le rôle et le vécu professionnel des 
directions d’établissement. La présente recherche pose donc deux questions principales : 
« Quels enjeux vécus au sein des écoles alternatives sont sources de tensions pour leurs 
directions d’école? » et « Dès lors, comment ces directions vivent, réagissent et composent 
avec ces différentes tensions et devant la diversité des attentes au regard de l’exercice de 
leur rôle?  » 
 
Le cadre théorique est exploré tout au long du deuxième chapitre. Appuyé principalement 
sur les recherches de Royal (2007) et de Boyer (2007), on s’arrête brièvement sur la 
théorie des rôles et principalement sur le concept de tension de rôle. On peut y découvrir 
les conséquences de ces tensions de rôle, de même que les stratégies adoptées par les 
individus pour y faire face. De plus, une incursion dans la sociologie des organisations 
apporte l’éclairage de l’analyse stratégique et systémique. La fin du second chapitre dresse 
la charpente théorique de la présente recherche, charpente qui devrait permettre de 
répondre aux deux questions principales énoncées précédemment. 
 
Le troisième chapitre concerne exclusivement la méthode de recherche. On y justifie le 
choix d’une approche qualitative de même que la sélection des répondantes et des 
répondants parmi les directions actuelles des écoles alternatives. On y présente le cadre 
d’une entrevue semi-dirigée, le guide d’entrevue et les questionnaires créés pour 
l’occasion. Après avoir traité des aspects éthiques de la démarche, il est question du 
traitement des données, de leur catégorisation et enfin de la validité de la recherche. 
 
L’analyse des résultats et leur interprétation constituent l’essence même du quatrième et 
dernier chapitre. Les cinq premières sections tracent le portrait de chacune des cinq 
catégories d’enjeux selon les perceptions exprimées et les tensions ressenties par les 
directions d’établissement rencontrées en entrevue. La sixième section de ce chapitre 
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expose les formes de tensions de rôle ressenties par les gestionnaires, les stratégies 
d’ajustement adoptées ainsi que les conséquences vécues ou anticipées à la suite de ces 
tensions, conséquences pour l’individu et pour l’organisation scolaire qu’il dirige. Enfin, la 
septième section de ce dernier chapitre interprète globalement l’ensemble des résultats en 
répondant aux deux questions de recherche déjà mentionnées, tout en mettant en relief 
certains questionnements et constats provoqués par la richesse des entrevues et l’éloquence 
des résultats. La conclusion résume l’ensemble de la démarche et souligne la contribution 










































Les particularités de la gestion d’une école alternative prennent source dans son passé, 
dans sa pédagogie centrée sur l’enfant, dans son lien spécifique avec les parents et dans la 
place qu’elle laisse au personnel enseignant. De ces quatre facteurs, naîtrait une façon 
particulière de diriger une école, un exercice du leadership pas comme les autres et un 
partage différent du pouvoir dans l’établissement et auprès des instances scolaires.  
 
1.  Petite histoire de l'école alternative au Québec 
 
Le concept d’école alternative est né dans la deuxième moitié du 20e siècle, après l’atrocité 
de deux guerres suffisamment douloureuses pour éveiller une nouvelle conscience 
mondiale et une recherche de nouvelles façons de faire. On assiste à une progression 
significative du développement intellectuel, de l’alphabétisation, de la démocratisation et 
de l’enrichissement des pays occidentaux, sans oublier la nouvelle place des femmes dans 
cette société moderne. Au Québec, les célèbres pédagogues et philosophes de l’éducation 
commencent à marquer l’imagination de nos dirigeants et à cautionner des pratiques 
innovatrices de l’enseignement. La démocratisation de nos institutions atteint le milieu 
scolaire autant que les autres domaines de l’activité québécoise. C’est dans ce mouvement 
presque universel que naissent les premières écoles alternatives, non seulement au Québec, 
mais un peu partout en Amérique du Nord et en Europe. 
 
1.1 L’émergence d’une philosophie de l’éducation 
 
L’éducation alternative s’est inspirée de courants novateurs modernes mis de l’avant 
principalement par des recherches et des pratiques occidentales du 20e siècle. Bien 
entendu, celles-ci ont elles-mêmes puisé leur inspiration chez de grands théoriciens qui les 
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ont précédés tels Platon, Érasme, Rabelais, Montaigne, Pestalozzi et Rousseau. Mais on 
peut affirmer sans prétendre être exhaustif que l’essentiel des fondements éducationnels 
des écoles alternatives a pris forme autour de la pensée contemporaine des Ferrière et 
Piaget en Suisse, de Lietz en Allemagne, des Cousinet et Freinet en France, de Montessori 
en Italie, des Reddie et Neill au Royaume-Uni, de Illich au Mexique et des Dewey et 
Rogers aux États-Unis. Ces illustres éducatrice et éducateurs contemporains de la 
pédagogie et de la psychologie humaine ont marqué le développement de l’éducation de 
l’enfant partout dans le monde.  
 
Plus près de nous, au Québec, le Conseil supérieur de l’éducation (1971) dans son rapport 
annuel de l’année 1969-1970 sur l’activité éducative oppose deux visions de l’éducation : 
une « conception mécaniste de l’éducation » axée sur l’acquisition de connaissances et la 
réponse aux attentes de l’adulte, en opposition à une vision humaniste fondée sur le 
dynamisme intrinsèque de tout individu en croissance. Le conseil la nomme « conception 
organique de l’éducation » et la définit comme suit : 
L’étudiant possède en lui-même les ressources principales nécessaires à sa 
croissance, à son développement, à son orientation et à ses choix. Il est 
capable d’initiative, d’autonomie, de décision personnelle, d’engagement 
actif dans le processus de sa formation; et c’est dans la mesure où il fournit 
cet engagement qu’il se forme activement. (C.S.E., 1971, p.37) 
Cependant, l’intégration trop lente et timide de ces théories nouvelles dans la pratique de 
l’éducation de masse ne satisfait pas bon nombre d’éducatrices, d’éducateurs et de parents 
d’élèves qui s’attendent à ce que l’école publique change sa façon de faire et adopte les 
préceptes et les grandes visions de l’éducation nouvelle. Par conséquent, en cette fin de 
millénaire, un peu partout en Occident, naissent des écoles parallèles qui tentent de mettre 
en pratique ces nouvelles théories pédagogiques. Ces dernières pourraient se résumer 
simplement en quelques principes de base tels une grande liberté pour apprendre dans le 
respect de la nature propre de l’enfant et un apprentissage fondé sur l’expression libre, les 




1.2  La longue marche vers la démocratie scolaire 
 
Au Québec, les années cinquante et la première moitié des années soixante sont 
empreintes, chez la majorité des citoyens, d’une volonté de s’affirmer et de se réaliser 
comme peuple. Tous les courants nouveaux trouvent des adeptes parmi une population de 
plus en plus ouverte et informée. Avec l’invention et la commercialisation de la télévision, 
le développement des moyens de communication, la décroissance du pouvoir religieux 
laissant place à l’émergence d’un pouvoir laïc, la volonté collective de devenir « maître 
chez nous! » qui s’exprime par une révolution qui n’a rien de « tranquille », la jeunesse 
québécoise très majoritaire à l’époque est à la recherche de changements dynamiques de 
ses institutions et de ses façons de faire (Lauzon, 1977). 
 
Les années 1960 et 1970 marquent définitivement le pas vers un changement de cap de 
l’éducation québécoise. De Gérard Filion (1960) à Camille Laurin (1982), deux décennies 
suffisent pour bouleverser les traditions. Non seulement la conception de l’éducation de 
l’enfant change, mais la vision du pouvoir politique sur l’école vit aussi un bouleversement 
sans précédent. Les parents obtiennent de plus en plus de place dans le système scolaire 
québécois. En 1961, la Grande charte de l’éducation (Loi 60) présentée par le ministre Paul 
Gérin-Lajoie permet désormais aux parents d’élèves de voter aux élections scolaires. Le 13 
mai 1964, le ministère de l’Éducation du Québec est créé. Cette création représente jusqu’à 
un certain point la détermination d’un peuple à vouloir laïciser ses institutions (Marcil et 
Lemelin, 1980). La loi du ministère de l’Éducation stipule dans son préambule que les 
parents ont droit de « choisir les institutions qui, selon leurs convictions, assurent le mieux 
le respect des droits de leurs enfants » (Bougie, 1977, p.2). La commission Parent, dirigée 
par Mgr A.-M. Parent, trace les grandes lignes des nouvelles structures et de la future 
démocratie scolaire du Québec. 
La nécessité, aujourd’hui, de mieux associer les parents avec l’école, le 
besoin aussi de redonner aux parents la place que leur donnaient les 
structures scolaires d’il y a cent ans (alors que parents et contribuables 
étaient à peu près les mêmes personnes et que, en pratique, la commission 
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scolaire était élue par les parents) voilà les raisons qui nous ont incités à 
proposer des structures scolaires fondées, à la base même, sur le vote et la 
représentation des parents. (Parent, 1966, t.5, p.233) 
De plus, la commission Parent recommande la mise sur pied de comités scolaires au sein 
de chacune des écoles. Ces comités seraient composés de cinq membres élus par 
l’ensemble des parents de l’école et devraient entre autres permettre une meilleure 
information des parents ainsi que leur participation à l’orientation de l’école. 
 
Depuis la publication du Rapport Parent, de multiples comités ont été créés au sein de 
l’école québécoise : ateliers pédagogiques, comités d’école, conseil d’orientation, etc. La 
longue marche vers la démocratie scolaire et l’implication des parents dans l’école se 
poursuit encore aujourd’hui, cinquante ans plus tard, avec la réforme de l’éducation, la 
création des conseils d’établissement et des organismes de participation des parents, la 
fusion des commissions scolaires, etc. 
 
1.3 Le groupe C.O.P.I.E. et l’école de demain 
 
En 1972, la Commission permanente de la coopération franco-québécoise approuve la 
création du « Conseil d’orientation de la prospective et de l’innovation en éducation ». Ce 
groupe plus connu sous l’acronyme « C.O.P.I.E. » est composé de six personnes 
représentant le gouvernement français et de six autres nommées par le gouvernement du 
Québec. Le mandat du C.O.P.I.E. vise d’une part l’exploration d’avenues nouvelles qui, à 
l’époque, s’ouvrent dans le domaine de l’éducation, et manifeste d’autre part une volonté 
de « reconnaître et de faire connaître les idées, les expériences, les initiatives dont on peut 
croire qu’elles sont porteuses d’avenir. » (C.O.P.I.E., 1976, p.7) Un groupe de mission à 
l’étranger, composé de cinq observatrices et observateurs de l’Hexagone et de six autres du 
Québec, quitte donc pour visiter pendant deux mois des expériences pilotes et des 
initiatives scolaires particulières en Suède, au Danemark, en Grande-Bretagne, en France, 




En 1976, un bilan volumineux intitulé « Écoles de demain? » est publié. Il présente les 
observations et les conclusions des deux groupes de cette mission. En effet, les deux 
équipes, française et québécoise, ont préféré présenter des rapports distincts, tenant compte 
des particularités des systèmes d’enseignement de leur pays respectif. 
 
Le concept d’innovation en milieu éducatif est exploré tant du côté français que du côté 
québécois. Le premier groupe considère que l’innovation scolaire peut prendre trois 
directions : elle peut porter sur les contenus, la relation éducative ou les structures 
administratives et pédagogiques. Néanmoins, le groupe français ajoute et formule le 
postulat « qu’aucun de ces trois types d’innovation ne peut, à lui seul, permettre d’atteindre 
le seuil de signifiance. (…) C’est leur fonctionnement conjoint, leur engrenage réciproque, 
qui assurent le mouvement. » (C.O.P.I.E., 1976, p.13) Du côté québécois, le concept va 
plus loin. On souhaite faire le partage entre les changements qui se situent au cœur du 
paradigme actuel et dominant (industriel) et d’autres qui vont au-delà de ce paradigme en 
inventant de nouveaux postulats et de nouveaux objectifs radicalement différents de ceux 
auxquels l’école obéit. Selon le groupe québécois, l’innovation véritable prend racine dans 
ce qui est novateur, « ce qui annonce déjà l’avenir, ce qui porte en lui des aspects du 
monde de demain qui commencent à peine à se révéler. » (C.O.P.I.E., 1976, p.200) Jusqu’à 
un certain point, l’innovation véritable en milieu scolaire bouleverserait le paradigme 
dominant et contribuerait à le remplacer. 
 
Les conclusions de l’équipe québécoise proposent donc un nouveau type d’éducation, un 
système scolaire ouvert et axé vers une société nouvelle. « Aussi ambitieux que cela puisse 
paraître, les formes alternatives d’école élémentaire (primaire) que nous avons visitées 
étaient pour nous l’occasion  d’une réflexion sur des idées et des valeurs qui pourraient être 
l’ébauche d’un nouveau paradigme susceptible (…) de succéder au paradigme industriel 
actuel. » (C.O.P.I.E., 1976, p.236)  L’équipe conclut qu’à travers la diversité des modèles 
d’école, des idées et des valeurs nouvelles peuvent émerger, inspirer des réalisations 
parfois novatrices et même soutenir la réussite d’entreprises audacieuses. Elle propose 
donc, en premier lieu, la mise en place de ce qu’elle appelle le « régime des alternatives », 
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régime qui permettrait « un pluralisme des conceptions de l’éducation et des types d’école 
correspondant à des idéologies éducatives différentes et même opposées. » (C.O.P.I.E., 
1976, p.287)   Deuxièmement, elle suggère un système scolaire décentralisé qui laisserait 
une part beaucoup plus grande aux responsables d’éducation locaux (parents, personnel 
enseignant, direction) dans les décisions pédagogiques et administratives des écoles. Et 
finalement, l’équipe québécoise propose d’amener le système scolaire dans une perspective 
d’éducation permanente et d’intégration réelle à la société, en vue de s’inscrire dans le 
projet d’un nouveau paradigme : une société éducative. 
 
1.4 Les premières écoles alternatives québécoises 
 
Précédant la « Révolution tranquille », bien avant le Rapport Parent et la création du 
ministère de l’Éducation, nait à Beloeil un petit établissement privé, « l’école Noël, 
première école alternative du Québec, fondée par Mme Colette Noël en 1955 sur les bords 
du Richelieu… » (Côté, 2006, p.1) À cette époque, celle-ci revient d’un stage de formation 
en France auprès de Célestin Freinet, instituteur d’une petite école de province. Éminent 
pédagogue français, « …c’est par le tâtonnement sur le terrain qu’il a développé ses 
méthodes pédagogiques alternatives. » (Marchand, 2006, p.2) Ce sont ces méthodes que 
Colette Noël veut mettre en pratique de retour dans son pays, au Québec.  
Mais comme aucune institution publique n’était à l’époque intéressée par ces 
nouvelles approches, elle décida de fonder sa propre école. Elle le fit à 
Beloeil, sur les bords du Richelieu, car elle y avait rencontré un groupe de 
parents intéressés par son approche de l’éducation. Une école qu’elle a tenue 
à bout de bras pendant plus de dix ans et où firent leurs premières armes 
plusieurs enseignants qui ont par la suite poursuivi leur travail à Montréal ou 
ailleurs au Québec, soit dans le réseau public, soit dans de nouvelles écoles 
alternatives dont certaines sont toujours actives aujourd’hui et qui ont 
probablement plus directement servi de modèles à la réforme en cours. 
(Marchand, 2006, p.2) 
En introduisant de nouvelles approches pédagogiques au Québec, et plus particulièrement 
sous le régime Duplessis, l’école Noël a contribué à l’embryon d’une réflexion éducative 
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en profondeur dans une société québécoise en voie de s’ouvrir au monde et d’amorcer sa 
propre transformation. En 1965, « Colette Noël avait entrepris de multiples démarches 
pour que son école soit intégrée au système public. Après avoir essuyé plusieurs refus, elle 
décida en 1968 de fermer son école. » (Marchand, 2006, p.4) 
 
Mais à la fin des années soixante, parallèlement à la disparition de l’école Noël et à 
l’émergence d’une grande réforme de l’éducation québécoise, une école publique située en 
plein cœur d’Outremont se donne un nouveau projet éducatif porté par des parents et 
inspiré des grands courants pédagogiques de l’époque : Freinet, « free schools » et 
approche par projet. Cette école primaire est alors nommée École Nouvelle-Querbes. 
Aujourd’hui, on lit École alternative Nouvelle-Querbes (2011). 
 
Au printemps 1974, une ex-enseignante de l’école Noël, madame Denise Gaudet, et un 
professeur du département de psychologie de l’Université de Montréal, monsieur Charles 
Caouette, tous deux membres du groupe C.O.P.I.E., rédigent un projet de recherche. Ce 
projet intitulé « Expérimentation d’un nouveau modèle éducatif visant à assurer le 
développement intégral d’enfants de niveau élémentaire » suggère la création d’une école 
optionnelle inspirée directement des recommandations du groupe C.O.P.I.E, mais aussi du 
Rapport Faure (1972) de l’UNESCO qui propose l’instauration d’une société éducative. Le 
projet ne comporte qu’une série d’objectifs puisque la nouvelle école publique devrait 
prendre la couleur de son milieu. 
…faire d’une école publique ordinaire une école qui soit d’abord un vrai 
milieu éducatif et un véritable milieu de vie. Un milieu éducatif, c'est-à-dire 
un milieu dont le mandat exclusif soit de répondre aux besoins réels de 
l’enfant (…) Un milieu de vie aussi, c’est-à-dire un milieu physique et social 
dont l’objectif unique et essentiel soit de permettre à l’enfant de vivre sa vie 
d’enfant... (Caouette, 1978, p.167) 
Ce projet fait l’objet d’une présentation aux autorités de la Commission scolaire Sainte-
Croix et aux instances du ministère de l’Éducation du Québec. Le 4 septembre de la même 
année, à Montréal, dans une école publique relativement vide, arrivent quatre-vingts 
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enfants qu’on répartit en quatre groupes de base de 5 à 11 ans autour d’un enseignant ou 
d’une enseignante qu’on nomme éducateur ou éducatrice. « L’école recherche Jonathan » 
est née.  
…les groupes de base reproduisent d’une certaine façon la composition de la 
cellule familiale. En effet, les enfants ne sont pas classés par degré scolaire, 
il n’y a pas de forts, de moyens ou de faibles (…) De plus, il y a dans ces 
groupes des enfants qui présentent des difficultés particulières, au plan du 
langage, au plan des apprentissages, au plan physique-organique, au plan du 
comportement, etc. Chaque enfant est différent des autres, ces différences 
sont respectées et elles ne provoquent pas de mesure de ségrégation. 
(Caouette, 1978, p.178)  
 
Deux ans auparavant, dans les états américains du Minnesota et de la Californie, deux 
régimes d’options à l’intérieur d’un système scolaire avaient plu aux membres québécois 
du groupe C.O.P.I.E.2 «  On n’envoie plus son enfant à l’école, on choisit une école pour 
lui. » (C.O.P.I.E., 1976, p.222) Avec la création de l’école recherche Jonathan, Denise 
Gaudet et Charles Caouette, inspirés de leurs observations américaines, ont donc plus ou 
moins subtilement initié le Québec à un système scolaire public qui propose des options 
aux parents, aux élèves et même au personnel de l’enseignement.  
En réalité, il faut bien reconnaître que les parents n’ont pas tous les mêmes 
idées sur la meilleure école pour leurs enfants; il faut aussi accepter que des 
enfants s’adaptent mieux à un type d’école qu’à un autre; il faut aussi tenir 
compte des enseignants, de leur préparation, de leur degré d’évolution. 
(C.O.P.I.E., 1976, p.221) 
 
S’agirait-il là d’un nouveau pas dans le sens d’une plus grande démocratisation de 
l’enseignement au Québec? Pour la plupart, les nouvelles écoles optionnelles qui voient le 
jour après Jonathan et Nouvelle-Querbes, sont ouvertes à la suite de pressions effectuées 
par des parents auprès de leur propre commission scolaire. C’est ainsi que dès septembre 
1976, deux écoles optionnelles francophones ouvrent leur porte. Avec l’école Jonathan et 
l’école Nouvelle-Querbes, les écoles Petits Castors (Longueuil) et Tourterelle (Brossard) 
                                                 
2 Les six membres rédacteurs et observateurs du groupe C.O.P.I.E. étaient : Maurice Bélanger, Charles Caouette, Denise 
Gaudet, Louise Marcil-Lacoste, Guy Rocher et Marguerite Séguin-Desnoyers. 
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accueillent maintenant des centaines d’enfants et de parents participants. Avec quelques 
dizaines de pédagogues, ces quatre écoles primaires développent une expertise inédite au 
cœur du système scolaire québécois.  
 
1.5 Le mouvement des écoles alternatives 
 
En 1978, aux États-Unis, on publie un répertoire de 1 300 « public alternative schools » 
(Flaxman et Homstead, 1976). Cette fièvre américaine semble s’étendre au Québec. Des 
centaines de parents insatisfaits du système scolaire québécois réclament une éducation 
différente pour leurs enfants, une alternative à l’école traditionnelle, une école alternative3. 
Si bien qu’en 1981 est créée la première association des écoles alternatives du Québec, le 
G.O.É.L.A.N.D.4 Cette association souhaite regrouper tous les artisans et les artisanes 
(parents, enseignants, directions, chercheurs) des écoles alternatives existantes et de celles 
en devenir. Près de trois cents personnes venues de partout au Québec bravent une 
première bordée de neige pour assister au colloque de fondation qui se tient le 21 
novembre 1981 à l’école Tourterelle de Brossard. En plus des quatre écoles déjà citées, 
s’en ajoutent maintenant six autres : Albatros (Anjou), Alternative de Mont-Laurier (Mont-
Laurier), Arc-en-ciel (Montréal), Atelier (Montréal-Nord), Le Sentier (Ste-Thérèse) et 
Ressources (Ste-Foy). Des membres d’une vingtaine de projets d’écoles alternatives5 se 
présentent aussi au colloque de fondation (G.O.É.L.A.N.D, 1981). Seulement sept de ces 
projets verront le jour et deviendront de véritables écoles alternatives. Deux ans plus tard, 
en 1983, s’ouvre la première école alternative secondaire au Québec, le Transit (à 
Mirabel). Malheureusement, cette école ferme ses portes trois ans plus tard.  
                                                 
3 À partir de la fin des années 1970, l’expression « école alternative » fait définitivement son entrée dans le vocabulaire 
de ses artisans francophones et sert de dénomination pour la plupart de ces écoles reconnues comme étant une alternative 
pédagogique aux écoles ordinaires du Québec. Même le Conseil supérieur de l’éducation adopte ce vocable. Dans son 
avis au ministre de mars 1985, le conseil écrit : « Le mot « alternatif », couramment utilisé pour désigner ces écoles, 
constitue en réalité un anglicisme. Par contre, il serait insuffisant d’appeler ces écoles « novatrices » pour marquer 
qu’elles constituent un choix différent dans le système scolaire. Le mot « optionnel » ne semble pas utilisé en français 
lorsqu’on parle d’écoles. Faute de mieux, et pour se faire comprendre, on conservera le terme « alternatif ». (C.S.É., mars 
1985, note 1 en p.1) 
4 G.O.É.L.A.N.D. : Groupe œuvrant dans l’école libéralisante, alternative, novatrice et démocratique. 
5 Projets d’écoles alternatives publiques en 1981 : Beaconsfield, Chicoutimi, Haute-Rive, Inverness, Lachenaie, Lachute, 
Mille-Isles (Laval), Mont-St-Hilaire, Notre-Dame-de-Grâce (Mtl), Repentigny, Racine, Rimouski, Ste-Agathe-des-





Pendant plus de vingt ans, le G.O.É.L.A.N.D., motivé par ses trois objectifs fondamentaux 
(communication, développement, représentation) organise des colloques annuels et des 
grands rassemblements d’écoles alternatives. Il publie des communiqués, des synthèses de 
ses colloques et un journal bimestriel : « L’Alternatif ». Il effectue aussi quelques 
représentations auprès des grandes instances de l’éducation. En mars 1984, le 
G.O.E.L.A.N.D. (Groupe œuvrant dans l’école libéralisante, alternative, novatrice et 
démocratique) attire l’attention du Conseil supérieur de l’Éducation (C.S.E.)  sur la 
nécessité d’améliorer l’information sur les écoles alternatives. Si bien qu’en 1985, le 
C.S.E. publie son premier avis sur les écoles alternatives. 
 
Dans cet avis, le C.S.E. (1985) présente deux types d’écoles alternatives : les écoles 
alternatives pédagogiques (celles concernant les propos du présent document) et les écoles 
alternatives-curriculum (celles accordant une place importante à un champ de savoirs ou 
d’activités). Il trace un portrait assez juste de l’école alternative pédagogique et de la 
philosophie éducative et communautaire qu’elle privilégie et actualise au quotidien. 
(Les écoles alternatives pédagogiques) sont convaincues que l’enfant 
possède en lui-même les capacités suffisantes pour s’autodévelopper, que 
l’école n’a pas pour mission de le préparer à des étapes ultérieures, mais 
qu’elle doit constituer pour lui un environnement riche et stimulant, un 
milieu de vie. En conséquence, les écoles alternatives projettent de se centrer 
sur le développement intégral de l’enfant et de ne pas accorder plus 
d’importance à la dimension cognitive qu’aux dimensions physique, 
affective et sociale de la personne. (C.S.E., 1985, p.4) 
Le C.S.E. (1985) ajoute que les écoles alternatives souhaitent que le pouvoir soit partagé 
par tous les partenaires de l’école au lieu d’être concentré dans l’autorité d’un seul. Le 
pouvoir sur les orientations pédagogiques et sur la gestion de l’école appartiendrait donc à 




Dans ses recommandations, le C.S.E. (1985) propose que les écoles alternatives accordent 
une plus grande importance à l’évaluation systématique des élèves et qu’elles participent à 
des projets de recherche-action sur l’intégration des matières. Il demande aux commissions 
scolaires de reconnaître les réalisations des écoles alternatives et de leur assurer un appui 
clair et équitable tout en faisant connaitre la politique qu’elles entendent promouvoir en 
matière d’innovation et de diversification des services éducatifs. Le C.S.E. recommande au 
ministre de l’Éducation qu’il réaffirme l’importance de l’innovation dans les écoles, les 
ordinaires comme les alternatives, qu’il en diffuse les réalisations et qu’il s’assure de 
l’appui ferme des autorités scolaires quant à la clairvoyance des choix budgétaires, la 
stabilité des équipes-écoles et le ressourcement du personnel. 
 
À la suite de sa publication et de sa diffusion, l’avis du C.S.E. (1985) ne semble pas avoir 
d’effet immédiat sur les instances scolaires mais permet tout au moins de confirmer 
publiquement et officiellement l’existence de ce mouvement au Québec et de réaffirmer la 
détermination de ses artisans et artisanes sur le terrain. Ce n’est que douze ans plus tard, 
avec l’adoption la loi 1806 et la réforme de l’éducation instaurée par le gouvernement du 
Parti Québécois7 qu’on sentira l’impact de cet avis du Conseil supérieur de l’éducation et 
du mouvement constant et dynamique des écoles alternatives québécoises. 
 
C’est huit ans après l’avis du C.S.E. et une vingtaine d’années après l’ouverture des 
premières écoles alternatives primaires publiques que s’ouvrent définitivement, au Québec, 
les deux premières écoles alternatives secondaires. En effet, en 1993, l’école secondaire 
Liberté-Jeunesse (école publique située aujourd’hui à Ste-Marthe-sur-le-Lac) accueille ses 
premiers élèves. Puis peu après, en 1995, l’école secondaire participative L’Agora (école 
publique fondée à Brossard et maintenant établie à Longueuil). 
 
 
                                                 
6 La loi 180 (Loi modifiant la Loi sur l’instruction publique et diverses dispositions législatives) a été sanctionnée par 
l’Assemblée nationale du Québec le 19 décembre 1997. 
7 Madame Pauline Marois, ministre de l’Éducation du 29 janvier 1996 au 15 décembre 1998, a maintes fois répété 
publiquement qu’elle s’était inspirée de l’innovation pédagogique et du dynamisme communautaire vécus dans les écoles 
alternatives du Québec pour réaliser sa réforme du système scolaire. 
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1.6 Les écoles alternatives réaffirment leur identité 
 
Le 18 novembre 2006, 25 ans presque jour pour jour après sa fondation, le 
G.O.É.L.A.N.D. met fin à son existence (R.É.P.A.Q., 2006) pour se métamorphoser et 
s’intégrer au Réseau des écoles publiques alternatives du Québec (R.É.P.A.Q.). Avec cette 
nouvelle dénomination et cette nouvelle structure associative relativement différente de la 
précédente, les écoles alternatives souhaitent mieux atteindre les mêmes trois objectifs que 
le G.O.É.L.A.N.D. (soit communication, développement et représentation). Au départ, la 
nouvelle structure, à l’image d’une toile d’araignée, présente en son centre une assemblée 
générale et un conseil d’administration tripartite (parents, personnel enseignant, 
directions), puis en périphérie des chantiers (groupes de travail) et trois réseaux distincts 
formés de représentants et représentantes des écoles : le réseau des parents, le réseau 
enseignant et le réseau des directions. 
 
Au mois d’août 2007, la très grande majorité des écoles alternatives mène une levée de 
bouclier suite à l’adoption d’une loi qui oblige toutes les écoles du Québec à évaluer les 
élèves au moyen d’un bulletin chiffré en pourcentage. Pour une rare fois, un geste commun 
et revendicateur est posé par l’ensemble des écoles alternatives auprès des autorités. En 
effet, presque tous les conseils d’établissement de chacune des écoles alternatives du 
Québec demandent à leur commission scolaire respective de leur accorder une dérogation 
aux nouvelles dispositions du régime pédagogique qui introduisent les pourcentages et les 
moyennes de groupes dans le bulletin et le bilan des apprentissages. Pour ces écoles, la 
question est claire : « la comparaison entre les élèves ne constitue pas un moyen de 
mesurer la réussite (…) la notion de réussite à l'École Publique Alternative du Québec est 
définie par le développement optimal des compétences de chaque élève en fonction de son 
propre potentiel et non par l'atteinte d'une norme externe à l'élève ou d'une réussite 







C’est principalement en vertu de l’article 222, paragraphe 3 de la Loi sur l’instruction 
publique8 que les écoles obtiennent in extremis cette dérogation. Cette décision des 
commissions scolaires est une étape collective importante dans la petite histoire des écoles 
alternatives puisqu’elle vient reconnaître officiellement les particularités de l’éducation 
alternative, en permettant d’écarter une mesure « prescriptive » du régime pédagogique.  
 
En avril 2008, après maintes et maintes consultations de leurs membres et des trois réseaux 
du R.É.P.A.Q., les écoles alternatives réussissent à franchir une autre étape importante en 
publiant un texte collectif représentant un consensus de base pour toutes les écoles 
alternatives du Québec. On peut lire que ce référentiel est « Contraignant parce qu’il 
présente une mission UNIQUE, des valeurs NON NÉGOCIABLES et des BALISES 
d'encadrement pour des stratégies pédagogiques, mais souple afin que chacune des écoles 
qui y adhèrent, puisse mettre en œuvre une éducation alternative à sa couleur. » (RÉPAQ, 
2008, p.15) Les écoles alternatives y trouveraient donc à la fois une certaine contrainte 
pour se reconnaître comme entité commune et une certaine souplesse pour exprimer son 
identité propre. 
 
Depuis 1976, en moyenne une nouvelle école alternative par année a vu le jour sur le 
territoire québécois et dans le système public. Malheureusement, certaines de ces écoles 
ont dû fermer leur porte pour diverses raisons (transport, conflit, coût, inscription, fusion, 
milieu rural, clientèle, etc.), si bien qu’aujourd’hui, on en trouve une trentaine dans tout le 
Québec. En 2012, on compte donc trois écoles publiques alternatives au secondaire et 




                                                 
8 La Loi sur l’instruction publique du Québec, Article 222. Régime pédagogique, 3e paragraphe, stipule :  
« Dérogation à une disposition. Elle (la commission scolaire) peut également, sous réserve des règles de sanction des 
études prévues au régime pédagogique, permettre une dérogation à une disposition du régime pédagogique pour favoriser 




1.7 Quelques possibles incidences historiques sur l’organisation 
 
En conclusion de cette première section, le chercheur émet ici quelques interrogations sur 
de possibles effets du passé sur l’organisation actuelle et future des écoles alternatives du 
Québec. Ce questionnement n’est pas exhaustif mais il pourrait, d’une part, nourrir la 
réflexion du lecteur et d’autre part, introduire ou appuyer la pertinence des enjeux qui sont 
présentés à la section six de ce premier chapitre. 
 
1.7.1 Société éducative ou paradigme dominant? 
 
Au Québec, le paradigme dominant semble de type bureaucratique et technocratique 
(Fortin, 2007). La fonction de l’école québécoise est donc de préparer les individus à vivre 
plus tard dans ce paradigme et à y contribuer en tant que citoyens. À l’inverse, la 
philosophie des écoles alternatives est centrée sur l’enfant, ses besoins réels et ses intérêts 
personnels. Cette centration s’inscrit dans la logique d’une société éducative où l’éducation 
devient permanente, tout au long de sa vie, de la naissance jusqu’à la mort. 
 
Comment une école publique alternative, une organisation vivant à l’intérieur d’un 
paradigme dominant de nature bureaucratique et technocratique, et liée aux prescriptions et 
aux attentes de son législateur, peut-elle s’épanouir en ayant comme « objectif unique et 
essentiel (…) de permettre à l’enfant de vivre sa vie d’enfant » (Caouette, 1978, p.167), 
sans être contrainte à vivre dans l’illégalité ou la marginalité? 
 
1.5.2 École alternative ou école innovatrice? 
 
Le débat sur le vocable à utiliser, « école alternative » ou « école innovatrice », est une 
source de désaccord entre les tenants du premier qui utilisent cette dénomination sur le 
terrain et les tenants du second qui, pour la plupart, gouvernent l’éducation québécoise. 
Ceux-ci exigent d’afficher l’étiquette « innovatrice » plutôt que d’utiliser le premier 
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vocable qui ne serait qu’un anglicisme, selon l’Office québécois de la langue française9, 
puisqu’il proviendrait de l’américain « alternative school ». 
 
Pourquoi une école ne peut-elle pas conserver le vocable la qualifiant d’« alternative » 
quand, d’une part, ce mot est bien français et que, d’autre part, dans le contexte de l’école 
québécoise, non seulement ce terme est utilisé au Québec depuis plus de 30 ans, mais il 
indique nettement aux parents qu’il existe une alternative à l’école ordinaire? 
 
1.7.3 Bulletin maison ou bulletin du Québec? 
 
En 2007 et 2008, après huit mois de débats et de justifications, l’obtention d’une 
dérogation à l’imposition d’un bulletin chiffré a été une grande victoire pour la 
communauté des écoles alternatives qui a été reconnue pour son approche pédagogique 
différente des écoles ordinaires. À titre d’exemple, la commission scolaire Marie-Victorin 
justifiait sa résolution de dérogation en déclarant : « …que la pédagogie utilisée dans ces 
écoles (alternatives) ne permet pas de comparer les élèves entre eux afin d’établir une 
moyenne de groupe » (C.S.M.V., 2008). Par cette même déclaration inédite, une instance 
publique reconnaissait donc officiellement que les écoles alternatives constituaient 
dorénavant un service éducatif différent de l’ensemble des écoles ordinaires. 
 
Même si la Loi sur l’instruction publique du Québec permet légalement certaines 
dérogations à des prescriptions du régime pédagogique et que des marges de manœuvre 
importantes existent dans ce même régime pédagogique québécois, comment expliquer 
que, dans la réalité du terrain scolaire, l’utilisation de ces droits soit toujours aussi 
compliquée à justifier, longue à négocier et ardue à revendiquer avant que les autorités 
locales en place en acceptent des applications diversifiées pour les écoles publiques sous 
                                                 
9 Sur son site Internet, le www.granddictionnaire.com, Le grand dictionnaire terminologique de l’Office québécois de la 
langue française définit « école innovatrice : École dont l'organisation est définie en fonction, surtout, de pédagogies 
nouvelles et de rapports plus étroits entre la direction, les enseignants, les parents et les élèves ». Le Grand dictionnaire 
ajoute : Il ne faut pas employer école alternative ni école optionnelle pour école innovatrice. Pourtant, ce Grand 




leur tutelle et plus particulièrement pour les écoles alternatives, surtout en considérant que 
ces dernières doivent offrir un service pédagogique différent à la population? 
 
1.7.4 Référentiel commun pour les uns ou pour les autres? 
 
En avril 2008, après une longue recherche d’un consensus au sein de leur association, le 
R.É.P.A.Q., les écoles publiques alternatives québécoises adoptaient collectivement leur 
premier référentiel. Depuis 1976, il n’a jamais été vraiment possible d’élaborer un 
consensus global à cause de l’éloignement géographique des écoles, bien sûr, mais surtout 
à cause de la spécificité de chacune d’elles, autant dans le cadre de leurs approches 
pédagogiques distinctes que de leurs structures communautaires particulières. 
 
En regardant les différences importantes qui existent entre les divers projets éducatifs et 
leur application concrète dans la classe, on peut se demander jusqu’à quel point une école 
alternative peut se distancer à la fois de l’école ordinaire et du référentiel des écoles 
alternatives. En d’autres mots, à quel moment une école publique est-elle assurément 
reconnue comme étant une école alternative conforme au référentiel du R.É.P.A.Q., tout en 
étant rigoureusement différente de l’école ordinaire? 
 
2. Des approches pédagogiques particulières 
 
Après ce portrait plutôt succinct de l’émergence des écoles alternatives au Québec, il est 
primordial de s’arrêter un peu sur les approches pédagogiques utilisées dans ces écoles. 
Ces approches les caractérisent et devraient très certainement les différencier de la plupart 
des écoles primaires ordinaires. Dans cet ensemble complexe et diversifié que constitue le 
réseau des écoles alternatives québécoises, certaines pratiques telles les classes multi-âges, 
la philosophie pour enfants, le conseil de coopération, l’intégration des enfants en 
difficulté, l’autoévaluation, la différenciation pédagogique, l’approche non-directive, 
l’assemblée des élèves, pour n’en nommer que quelques-unes, ont une place privilégiée 




Néanmoins, il ressort que certaines grandes approches pédagogiques y ont fait leur nid de 
façon plus significative : la pédagogie par projet, la pédagogie Freinet, la pédagogie 
ouverte et la personnalisation de l’apprentissage. Cet apprentissage qui y est considéré 
comme un mode de vie, comme une clé pour vivre dans une société en continuel 
changement et où le « apprendre à apprendre » devient soudainement un premier critère 
d’épanouissement, aussi important que celui d’apprendre à lire, à écrire ou à compter. 
Le concept d’éducation tout au long de la vie est la clé de l’entrée dans le 
XXIe siècle. Il dépasse la distinction traditionnelle entre éducation première 
et éducation permanente. Il rejoint un autre concept souvent avancé : celui de 
la société éducative, où tout peut être une occasion d’apprendre et 
d’épanouir ses talents. (Delors, 1995, p.36) 
Le concept de « l’éducation tout au long de la vie », amené ici dans le rapport Delors pour 
l’UNESCO, est fondé sur quatre piliers de l’éducation : apprendre à connaître, apprendre à 
faire, apprendre à vivre ensemble et apprendre à être. Il propose donc une approche 
pédagogique globale qui ne soit pas uniquement centrée sur l’acquisition de connaissances. 
« Alors que les systèmes éducatifs formels tendent à privilégier l’accès à la connaissance, 
au détriment des autres formes d’apprentissage, il importe de concevoir l’éducation comme 
un tout » (Delors, 1995, p.35).  
 
Ainsi, les approches pédagogiques particulières privilégiées par les écoles alternatives du 
Québec tentent de répondre à cette vision d’un individu indivisible qui se développe 
intégralement tant sur le plan de la connaissance (connaître), de l’habileté (faire), de la 
socialisation (vivre avec les autres), que de l’affectivité (être).    
Dans un esprit d'ouverture à l'innovation et en s'inspirant de plusieurs 
courants en éducation, l'école publique alternative a pour mission d'offrir au 
jeune un environnement adapté à ses besoins et à ses intérêts. Une équipe 
éducative composée d'élèves, de parents, du personnel enseignant et non 
enseignant, l'accompagne, pour un développement global, dans la définition 
de son identité par le choix de ses propres objectifs d'apprentissage afin de 
lui permettre de réussir sa vie et de contribuer à la collectivité élargie. 
(R.É.P.A.Q., 2008, p.2) 
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2.1 L’apprentissage par projet 
 
Pour la plupart, les écoles publiques alternatives du Québec prônent l’utilisation de la 
pédagogie de projet (ou par projet). Dans le cadre de la réalisation de ses projets, l’élève 
doit en être le premier responsable. Il a donc la responsabilité entière ou partagée de ses 
choix lorsqu’il initie, explore, organise et présente ses projets à l’école.  
…chaque élève est amené à définir, planifier, réaliser et communiquer ses 
projets dans le respect de son développement personnel et scolaire. Ces 
projets seront disciplinaires ou interdisciplinaires, individuels, en équipe ou 
collectif, à court, moyen ou à long terme et seront réalisés par des élèves 
d'une classe, d'un cycle ou par l'ensemble de l'école. (R.É.P.A.Q., 2008, p.8-
9) 
« Le projet permet aux élèves d’identifier leurs centres d’intérêt et de partir de ce qui les 
motive, (…) de respecter leur rythme et leur façon d’apprendre » (Gosselin, 2004, p.13). Il 
existe une dizaine de modèles de pédagogie de projet utilisés au Québec (Guay, 2002), 
mais certaines approches sont plus fréquemment sollicitées par les écoles alternatives : le 
projet d’intégration (Angers, P. et Bouchard, C. 1984), le projet transdisciplinaire 
(Francoeur-Bellavance, S. 1997), le projet collectif (Arpin, L. et Capra, L. 2001) et le 
projet personnel tel que défini par les écoles alternatives : 
Un projet personnel est une activité qu'un ou des élèves décident de réaliser 
à partir de leurs besoins, de leurs intérêts ou de leurs préoccupations. Les 
réalisations ne sont pas limitées par le programme de formation. Les idées de 
projets sont initiées par les enfants. (…) Les élèves prennent entièrement en 
charge l'activité après avoir convenu avec l'enseignant d'une démarche 
comportant les mêmes éléments que ceux du projet collectif. (…) Un projet 
personnel vise l'acquisition de méthodes de travail, l'exploitation de 
documents, la résolution de problèmes, etc. Un projet personnel vise à 
développer des qualités d'autonomie. Le produit fini doit ressembler à un 
projet d'élève. La démarche est plus importante que le contenu. (RÉPAQ, 
2008, p.15) 
Le projet passe généralement par cinq grandes phases relativement communes à tous les 
modèles de pédagogie par projet en usage au Québec : 1.Définition (incluant 
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l’exploration); 2.Planification; 3.Réalisation; 4.Communication (ou présentation); 
5.Évaluation. Un projet peut être tantôt disciplinaire, tantôt interdisciplinaire, tantôt 
transdisciplinaire ou même extradisciplinaire, c’est-à-dire qu’il a lieu en dehors du cadre 
des disciplines scolaires. Ainsi, selon le contenu et les objectifs du projet, l’élève peut 
toucher une, deux ou plusieurs disciplines scolaires à la fois, il peut aussi solliciter des 
connaissances ou des habiletés propres à des champs d’activités humaines générales 
comme l’actualité, la vie artistique, la santé, l’ouverture aux autres cultures, la 
mondialisation, le développement durable, etc.  
 
En se référant à Guay (2002) et en observant le tableau 1 ci-après, on constate que les 
modèles de la pédagogie de projet utilisés par les écoles alternatives du Québec 
appartiennent davantage au « paradigme de l’apprentissage » qu’au « paradigme de 
l’enseignement ». Aux deux extrémités de ce tableau, de chaque côté, on trouve ces deux 
paradigmes en opposition. Dans le premier (enseignement), l’enfant est principalement un 
récepteur de la transmission de connaissances générées par le personnel enseignant, tandis 
que dans le deuxième (apprentissage), l’enfant construit ses connaissances avec l’aide de 
l’adulte qui devient son guide et balise son cheminement.  
 
Au centre du tableau 1, neuf pédagogies de projet exercées au Québec penchent sans 
équivoque du côté de l’apprentissage.  Pour Tardif (2001), dans le cadre du paradigme de 
l’apprentissage, l’enseignement se trouve en relation de subordination face à 
l’apprentissage de l’élève. Ce sont les caractéristiques personnelles de l’apprenant, ses 
connaissances antérieures, son évolution et son cheminement d’apprentissage qui 
déterminent et suggèrent les pratiques d’enseignement les plus appropriées et pertinentes 










Modèles de pédagogie de projet  
en relation avec les paradigmes de l’enseignement et de l’apprentissage 
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Évaluation du processus 
 
      
     Tiré de Guay (2002, p.62)  
 
2.2 L’apprentissage selon Célestin Freinet 
 
Dans la première moitié du 20e siècle, Célestin Freinet (1896-1966) utilise une pédagogie 
dite « populaire » fondée sur le respect des enfants, l’expression libre et la motivation de 
l’effort. Non sans obstacles dressés devant lui par les autorités en place, il développe des 
outils inédits et des techniques pédagogiques originales où l’élève doit s’investir 
intégralement dans son éducation : texte libre, lecture globale, correspondance scolaire, 
imprimerie en classe, brevets, suppression des manuels scolaires, conseil coopératif, 
journal scolaire, plan de travail, etc. Non seulement il instaure une vie coopérative au sein 


















   





















   
   
   
   
   
   
   
   












   
   
   
   
   
   
   
   
   
   












   
   
   
   
   
   
   
   













   
   
   
   







































   
   
   
   
   
















   























ceux-ci dans l’organisation du groupe, dans son fonctionnement, dans son encadrement et 
même dans sa dynamique relationnelle. 
Chaque classe formait une sorte de petite coopérative autonome présidée par 
un conseil formé d’une présidente ou d’un président, d’une ou d’un 
secrétaire et d’une trésorière ou d’un trésorier. Chaque poste au conseil était 
occupé à tour de rôle par chacun des élèves de la classe suivant une rotation 
mensuelle. Mais la coopérative faisait beaucoup plus que s’occuper des 
questions financières. Elle tenait une réunion hebdomadaire (en général le 
vendredi) où tous participaient à faire le point sur la semaine écoulée et à 
définir ou redéfinir au besoin les orientations des semaines à venir. 
(Marchand, 2006, p.3) 
Pendant toute la semaine, quatre petites boîtes disposées dans la classe et intitulées : « nous 
suggérons », « nous critiquons », « nous félicitons » et « nous réalisons » se nourrissent des 
remarques des élèves pour ainsi permettre de dresser un ordre du jour qui sera traité en 
réunion à la fin de la semaine. Sous la supervision du personnel enseignant, cette façon de 
faire amène les jeunes à régler par eux-mêmes leurs différends et leurs conflits 
interpersonnels. En utilisant des questions plutôt que des affirmations, cette méthode 
s’avère souvent plus formatrice et efficace que l’autorité unilatérale d’un adulte. 
Une partie de la journée était consacrée aux activités de groupe. (…) Une 
autre partie était réservée aux travaux individuels ou en petites équipes : 
certains se regroupaient dans l’atelier d’arts plastiques de la classe alors que 
d’autres travaillaient seuls à leurs divers brevets. C’était pendant ces 
périodes que l’enseignante ou l’enseignant pouvait prendre le temps de faire 
le point individuellement avec les élèves pour voir où ils en étaient par 
rapport à leur plan de travail et revoir l’échéancier au besoin. (Marchand, 
2006, p.4) 
Cette entrevue effectuée en contrepoint par l’intervenant permet de créer une relation plus 
personnelle avec l’élève et de l’aider à planifier son travail. Selon le R.É.P.A.Q. (2008), 





En octobre 1964, deux ans avant sa mort, Célestin Freinet fait le procès de l’enseignement 
en régime capitaliste. Il affirme que les jeunes auront plus tard à s’adapter à un monde 
continuellement en changement et qu’il ne sert à rien de s’attarder trop longtemps sur une 
transmission répétitive des mêmes connaissances. Il écrit que :  
Ce que nous enseignons aujourd’hui n’aura peut-être plus cours dans deux 
ans, ou dans un an. (…) Voilà la réalité nouvelle. Il faut donc moins nous 
préoccuper aujourd’hui d’enseigner des notions, des principes et des 
connaissances aux enfants que de les préparer à s’adapter avec habileté et 
intelligence au monde mouvant auquel ils auront bientôt à s’intégrer. 
(Freinet, 1977, p.193) 
2.3 L’activité ouverte d’apprentissage 
 
Selon Legendre (2005), l’activité ouverte est une activité où le sujet (l’élève) peut 
déterminer, en tout ou en partie, les objectifs, les moyens et les modalités d’évaluation par 
opposition à l’activité fermée qui est une activité où tout est déterminé obligatoirement 
sans la participation du sujet. Une activité ouverte d’apprentissage expose une situation à 
explorer ou un problème à résoudre. Elle doit être suffisamment complexe pour permettre 
la recherche de nombreuses solutions, souvent imprévisibles, ainsi que l’utilisation de 
moyens d’expression aussi variés que possible. En classe,… 
… L’environnement significatif souhaité comporte des (choix d’) activités 
d’apprentissage multiples et diversifiées, des aménagements souples et 
fonctionnels du temps, de l’espace et du groupe, ainsi que des interventions 
axées sur la recherche de contribution des divers partenaires : l’enseignant, 
les élèves et autres personnes-ressources en interaction. (École Atelier, 2007, 
p.10) 
Dans le contexte d’activités ouvertes, les interventions pédagogiques auprès de l’élève 
doivent tenir compte de l’ensemble de son propre processus d’apprentissage. Le 
pédagogue doit « amener l’élève à faire un choix éclairé de ses activités en l’incitant à 
prévoir les exigences en termes d’effort, d’intérêt et de temps » qu’il devra y consacrer. 
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Face aux activités ouvertes proposées, l’intervenant ou l’intervenante offre « aux élèves 
des pistes diversifiées en les soutenant par des questions qui les interpellent » (École 
Atelier, 2007, p.21). L’activité ouverte d’apprentissage se développe donc dans une 
relation interactive entre l’enfant et l’adulte. Elle mise autant sur la démarche 
d’apprentissage que sur le résultat final de l’activité. La philosophie de ce type 
d’intervention en est une d’ouverture réciproque et de créativité non dirigée pour ainsi 
permettre à l’élève de se réaliser et de s’évaluer de façon autonome et responsable. Selon 
Paquette (1979), l’influence du personnel enseignant doit être indirecte. L’intervention doit 
s’adapter à la conjoncture et à l’évolution de l’élève. Le pédagogue intervient non pas pour 
faire assimiler des informations à l’apprenant mais pour l’aider à cheminer selon ses 
différences et ses potentialités. 
 
2.4 L’apprentissage personnalisé 
 
L’apprentissage personnalisé tient compte de l’individu globalement et tel qu’il est. Il vise, 
pour chaque élève, le respect de son rythme et de son style d’apprentissage, en fonction de 
ses capacités et de ses acquis antérieurs, et en considérant ses intérêts, son environnement 
familial et bien sûr, sa personnalité. Dans son dictionnaire actuel de l’éducation, Legendre 
(2005) définit l’apprentissage personnalisé comme étant l’apprentissage d’un objet 
conforme aux préalables et aux facteurs de motivation d’un élève, dans un milieu scolaire 
répondant aux besoins distincts des apprenants, pour que chacun et chacune puisse 
développer au maximum sa personnalité unique. 
 
L’objet d’apprentissage doit être significatif pour l’élève et tenir compte de son 
cheminement antérieur et de ses caractéristiques personnelles. Chaque élève a donc son 
agenda et un emploi du temps personnel qu’il a lui-même déterminé avec son titulaire. 
Dans les classes, on regroupe parfois des élèves d’âge différent pour éviter les 
comparaisons faciles d’une part, mais aussi et surtout pour créer l’effet d’une cellule plus 
familiale où les plus âgés aident et servent de modèles aux plus jeunes. Les élèves en 
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage peuvent être intégrés plus naturellement dans ce 
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genre de classe. Par exemple, des approches différenciées peuvent convenir à des élèves 
plus jeunes tout en répondant aux besoins des individus moins outillés. 
 
La personnalisation de l’apprentissage contribue à donner du sens à ce que l’élève vit en 
classe, plutôt qu’à lui imposer des tâches venues de l’extérieur. Des recherches sur le 
cerveau le démontrent, celui-ci réagit peu aux choses sans grande signification pour 
l’élève. Le cerveau « traite de manière beaucoup plus efficace les choses qui ont une 
signification profonde ou personnelle, qui sont importantes, pertinentes, formatrices pour 
la vie ou qui font appel aux émotions. » (Tomlinson, 2004, p.28) L’apprentissage 
personnalisé appelle l’élève à participer à sa propre évaluation et à se former une juste 
image de sa personne. Ainsi pour le R.É.P.A.Q. (2008), dans le respect des différences 
individuelles, l’élève est amené à développer ses forces, à découvrir ses limites et à relever 
ses propres défis.  
L’enfant apprend à apprendre, c’est-à-dire à saisir la raison des choses, à les 
questionner, à les relier entre elles, à les interpréter et à vérifier leur valeur 
plutôt qu’à se limiter à accumuler de l’information. À cette fin, il développe 
des méthodes de travail, il apprend à utiliser des outils de référence et à faire 
appel aux ressources humaines et matérielles disponibles. (École alternative 
Tourterelle, 2007, p.7) 
2.5 Quelques possibles incidences pédagogiques sur l’organisation 
 
En terminant cette deuxième section, le chercheur présente quelques interrogations sur de 
possibles effets de ces pédagogies particulières sur l’organisation des écoles alternatives du 
Québec. Ce questionnement ne se veut pas exhaustif mais pourrait, d’une part, alimenter la 
réflexion du lecteur et d’autre part, introduire ou appuyer la pertinence des enjeux qui sont 






2.5.1 Rejet ou non des pédagogies en usage dans le milieu scolaire?  
 
Les approches pédagogiques utilisées dans les écoles alternatives ne constituent pas le 
quotidien du monde de l’enseignement québécois, ni non plus la panacée aux différents 
problèmes éducatifs du Québec. Néanmoins, l’école alternative est un établissement public 
qui appartient à un réseau institutionnel beaucoup plus grand qu’elle et même en autorité 
sur elle. Dans son dictionnaire, Legendre définit la pédagogie alternative comme étant 
« l’expression générale qui regroupe tous les types de pédagogie qui, à une époque ou dans 
un contexte, rejettent les conceptions véhiculées et les pratiques en usage dans le milieu 
scolaire, en proposant une voie nouvelle. » (Legendre, 2005, p.1016)   
 
Lorsqu’on définit ainsi la pédagogie alternative et qu’on la justifie par un refus des 
pédagogies généralement en cours dans notre système scolaire, serait-il juste de croire que 
les voies nouvelles proposées par l’école alternative sont l’expression d’un rejet des 
visions et des pratiques pédagogiques appliquées ailleurs dans les écoles ordinaires? 
 
2.5.2 Sélection ou non des enseignants des écoles alternatives? 
Bien sûr, une telle approche exigeait que l’adulte (l’enseignant) envisage 
différemment sa relation avec l’élève et l’enseignement. À l’école Noël, sa 
première tâche n’était pas de se faire écouter, mais bien d’écouter. Premier 
principe de la maïeutique socratique, je le rappelle : pour être en mesure de 
bien répondre à l’autre, il faut d’abord l’avoir bien écouté. (Marchand, 2006, 
p.4) 
L’école alternative utilise des pédagogies qui demandent l’implication totale non 
seulement de l’élève, mais aussi du personnel enseignant. Dans le contexte des pédagogies 
dont ils font usage, le rôle des pédagogues s’apparente beaucoup plus à une fonction 
d’animation, de mobilisation, de médiation et d’accompagnement de l’élève qu’à une 
simple transmission de connaissances.  
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La leçon (ou le cours d’enseignement) est la formule par excellence de la 
scolastique entre quatre murs. Elle est mise en honneur dans tous les pays du 
monde, y compris les écoles nouvelles où maîtres et élèves collaborent pour 
sa réussite. Il faut détrôner la leçon qui sert le prestige du maître, souvent au 
détriment de l’initiative et de l’intérêt des enfants, devenus passifs contre 
leur nature. (Freinet, 1977, p.112) 
Être pédagogue dans une école alternative demanderait donc certaines habiletés et 
convictions spécifiques qui ne semblent pas être la tasse de thé de la majorité des 
individus. Dans le contexte des prérogatives des conventions collectives du secteur public 
québécois s’appliquant équitablement pour toute candidature à un poste d’enseignement et 
ce, indifféremment du profil de l’école d’accueil, comment l’école alternative peut-elle 
s’assurer de recruter du personnel enseignant qui croie en ses approches pédagogiques 
particulières et qui possède la compétence et la motivation nécessaires pour les vivre 
pleinement? 
 
2.5.3 Paradigme de l’apprentissage ou paradigme de l’enseignement? 
 
À la toute fin des années 1990, plusieurs facteurs appuient la nécessité d’une réforme du 
système scolaire. Parmi eux, le taux de décrochage scolaire. Ce phénomène entraîne alors 
une réflexion sur la capacité de l’école à devenir plus pertinente et utile pour les jeunes 
d’aujourd’hui en se positionnant dans un nouveau paradigme, celui de l’apprentissage. 
Pour atteindre cet objectif, la réforme met la priorité sur les apprentissages. 
Des recherches en sciences de l’éducation ont démontré que sans cette 
approche, l’enseignement ne menait pas toujours à l’acquisition de 
connaissances par les élèves. Ça ne veut pas dire que l’école actuelle est 
dévastée; ça signifie que si on ne tient pas compte de ce paradigme, on va 
continuer à éjecter de l’école un trop grand nombre de jeunes. (St-Germain, 
2001, p.1) 
En 2001, cette constatation inspirée de monsieur Robert Bisaillon, alors sous-ministre à 
l’éducation préscolaire, à l’enseignement primaire et secondaire, indique nettement que 
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derrière la réforme de l’éducation, est sous-entendue l’intention de faire passer le système 
scolaire québécois du paradigme de l’enseignement au paradigme de l’apprentissage.  En 
2011, avec le mouvement anti-réforme vécu ces dernières années et exprimé au Québec 
par plusieurs enseignants, enseignantes, parents, journalistes et personnages politiques, le 
paradigme de l’enseignement semble toujours rejoindre beaucoup plus de québécois que 
celui de l’apprentissage. Or, le paradigme de l’apprentissage est l’espace pédagogique 
privilégié dans lequel les écoles alternatives se réalisent.   
Selon le paradigme de l’apprentissage, les activités de la classe s’élaborent à 
partir de l’élève, et non de l’enseignant (…). Elles prennent la forme de 
projets, de recherches, de questionnements ou de situations problématiques. 
(…) Et dans la classe, les relations sont plus interactives entre les élèves eux-
mêmes et les élèves et l’enseignant. Alors que dans l’application du 
paradigme de l’enseignement, on retrouve une fréquence élevée d’activités 
d’exercisation. Les relations entre les élèves et l’enseignant (…) sont plutôt 
verticales qu’interactives. (Sauvé, 2001, p.2) 
Considérant que le taux de décrochage scolaire des jeunes ne s’est pas amoindri depuis 
2001 mais, au contraire, a connu une expansion significative au Québec et partout dans le 
monde, et constatant que plusieurs acteurs du milieu scolaire québécois semblent se 
satisfaire du paradigme de l’enseignement, y aurait-il lieu de croire que le paradigme de 
l’apprentissage deviendra de plus en plus marginal et n’obtiendra plus le soutien nécessaire 
à son développement? 
 
2.5.4 Aménagement particulier ou aménagement traditionnel? 
L’organisation de l’espace doit s’adapter à la conjoncture, c’est-à-dire 
évoluer selon la nature des activités d’apprentissage vécues. Les étudiants 
doivent avoir la possibilité de travailler seuls, en équipe ou en grand groupe. 
Les éducateurs doivent avoir la possibilité d’intervenir seuls ou en équipe. 
(Paquette, 1979, p.19)  
L’environnement physique d’une école alternative doit idéalement être configuré en 
fonction de son projet éducatif éclaté. « Ainsi, l’aménagement des locaux est organisé par 
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l’école pour répondre aux besoins d’activités à vocation particulière (théâtre, gymnase, 
cuisine), mais aussi en fonction de petits groupes (projets, ateliers). » (École alternative 
Tourterelle, 2007, p.16) Projets dans toutes les disciplines et même hors discipline, travaux 
individuels ou en petite équipe, atelier d’arts plastiques dans la classe, salon de lecture, 
cours de mathématique, entrevue seule avec son éducateur, imprimerie, etc., en constatant 
la grande variété d’activités éducatives vécues par ses élèves et suscitées par ses approches 
pédagogiques particulières, on peut s’interroger sur l’espace physique susceptible de mieux 
répondre aux besoins des écoles alternatives. 
 
Les écoles alternatives sont souvent confinées dans des bâtiments scolaires traditionnels, 
en cohabitation ou non avec une école de quartier, entre les quatre murs habituels de 
classes ordinaires et sans espaces supplémentaires et adaptés à des activités spécifiques 
comme la lecture, les arts, le sport, les entrevues, les sciences, etc. Les instances scolaires 
ont-elles le souci de répondre aux besoins particuliers d’une pédagogie différente 
lorsqu’elles implantent une école alternative sur leur territoire?   
 
3. La participation des parents à l’école 
 
Si la pédagogie alternative semble particulière, qu’en est-il de la participation des parents? 
Dans une école alternative, lorsqu’une centaine d’élèves arrivent en début d’année, il y a 
souvent deux cents bénévoles qui les accompagnent. À l’équipe professionnelle constituée 
habituellement du personnel enseignant et non enseignant, s’ajoutent toujours les parents 
de l’école alternative. Ils sont donc tous considérés comme des agents d’éducation des 
élèves et constituent ensemble une véritable communauté éducative (R.É.P.A.Q., 2008). 
Que l’école soit ordinaire ou alternative, la présence des parents en classe est un gage de 
réussite et d’égalité des chances pour tous puisque tous les élèves profitent de cette 
implication bénévole, directe et additionnelle dans leur école. 
Il est évident que l’encouragement parental, les activités et l’intérêt à la 
maison, et la participation dans les écoles et les salles de classe influent sur 
les réalisations, les attitudes et les aspirations des enfants, même en 
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considérant les capacités de l’élève et le statut socio-économique de la 
famille. Les élèves gagnent en développement personnel et scolaire, quand 
leurs familles appuient l’école, le font savoir aux enfants et le font 
continuellement pendant toute la scolarité. (Epstein citée dans Fédération des 
comités de parents, 2001, p.2) 
Au Québec, l’école alternative s’est fait une priorité d’offrir aux parents l’occasion de 
participer à l’école de leur enfant. Selon Epstein (2009), la proximité entre l’école et la 
famille a une influence directe sur le développement des compétences parentales, la 
cohérence des approches éducatives et, en bout de ligne, la réussite des élèves. « De plus, 
l’École Publique Alternative du Québec ne procède pas à une sélection des élèves basée 
sur l’excellence scolaire ou les capacités intellectuelles. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.10) L’école 
publique alternative est donc un choix libre et volontaire de toutes les familles et ce choix 
constitue la première participation des parents en matière d’éducation et de collaboration 
active envers l’école. Les parents doivent non seulement adhérer au projet éducatif de 
l’école alternative, mais aussi assumer leur engagement tout au long de la scolarité de leur 
enfant. À ce sujet, le référentiel des écoles publiques alternatives du Québec stipule que : 
« L’adhésion au projet éducatif de l’École Publique Alternative du Québec est essentielle 
pour tous les élèves, les parents, les enseignants et le personnel non enseignant qui 
s’engagent à s’impliquer activement dans la vie de l’école. (R.É.P.A.Q., 2008, p.6) 
 
3.1 Une typologie de la participation famille-école 
 
Pour mieux saisir l’étendue des champs d’action parentale au sein des écoles publiques 
alternatives québécoises, on a recours à une typologie utilisée depuis longtemps dans les 
milieux de la recherche en éducation et de l’organisation scolaire, un peu partout en 
Amérique du Nord. La typologie des principaux types de participation parentale élaborée 
par Epstein (2009) représente l’ensemble des responsabilités que la famille et l’école 
partagent par rapport à la réussite des jeunes. Exercés dans leur globalité, les types de 
participation présentés dans la figure suivante (Wisconsin Department of Public 
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Instruction, 2008) contribuent, selon Epstein, à un programme de collaboration famille-



























Tiré de Wisconsin Department of Public Instruction (2008, site Internet) 
 
Figure 1. Cadre de référence pour la participation parentale à l’école 
À l’intérieur de son cadre de référence, l’auteure définit six catégories de participation 
parentale à l’école. Elle en illustre des exemples simples et concrets et en présente les défis 
particuliers que l’institution scolaire peut relever. Pour chacune des catégories, Epstein 
démontre aussi les effets bénéfiques et les retombées positives pour l’élève, pour ses 
parents et même pour ses enseignants. Selon Epstein (2009), lorsque l’école et son 
personnel favorisent ces différentes catégories d’engagement, la collaboration famille-
école augmente. Chacun des six types de participation est, selon l’auteure, une clé vers la 
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Figure 2. Les six clés du partenariat « école, famille et communauté ».10 
 
Deslandes et Royer (1994) résument quelques effets bénéfiques de cette collaboration 
famille-école sur les élèves, les parents et le personnel enseignant. Concernant les élèves 
des niveaux primaire et secondaire, ils relèvent qu’ils réussissent mieux si leurs parents 
participent au suivi scolaire à l’école et à la maison, ils soulignent que leur comportement 
s’améliore tout en étant plus motivés, moins absents et plus positifs à l’égard des travaux 
scolaires et de l’école en général. Leur persévérance scolaire s’amplifie d’autant plus. De 
                                                 
10 Traduction libre de EPSTEIN, 2009. 
AIDE AUX APPRENTISSAGES SCOLAIRES À LA MAISON 
Impliquer les familles à la maison dans les activités d’apprentissage 
de leur enfant, comme soutien aux devoirs, aux tâches en relation 
avec leurs cours et aux décisions pouvant en découler.  
ADMINISTRATION ET DÉFENSE DE L’ÉCOLE 
Admettre les parents comme participants aux décisions, aux actions 
communes,  à la défense des intérêts de l’école, comme membres de 
conseil, de comités et de toute autre organisation. 
COLLABORATION AVEC LA COMMUNAUTÉ 
Coordonner les ressources et les services communautaires 
disponibles pour les élèves, les familles et l’école, avec les 
entreprises, les organismes et les autres groupes.                        
Offrir certains services à la communauté. 
DÉVELOPPEMENT DES COMPÉTENCES PARENTALES  
Soutenir les parents dans leur rôle de guides et d’éducateurs 
conscients des étapes du développement d’un enfant et mettant en 
place les conditions gagnantes pour faciliter leurs études.             
Aider l’école à comprendre les familles. 
COMMUNICATION ENTRE L’ÉCOLE ET LA FAMILLE 
Communiquer avec la famille au sujet des apprentissages scolaires 
et des progrès de l’élève au moyen de communications efficaces de 
l’école vers la maison et de la maison vers l’école. 
BÉNÉVOLAT À L’ÉCOLE ET DANS LA CLASSE 
Améliorer le recrutement, la formation, l’organisation et les horaires 
pour impliquer les parents à titre de bénévoles dédiés à l’aide et au 
soutien des élèves et du programme scolaire. 
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leur côté, les parents manifestent une plus grande confiance dans les habiletés 
pédagogiques et interpersonnelles des membres de l’équipe-école. Ils apprécient davantage 
leurs conseils et les renseignements au sujet de la classe et de l’école. Enfin, les 
enseignantes et les enseignants présentent une attitude plus positive à l’égard des parents et 
de leurs compétences, à l’égard de l’école et même de l’enseignement, « …bref le climat 
de l’école s’améliore et l’école devient plus efficace » (Deslandes et Royer, 1994, p.74). 
 
3.2 Le développement des compétences parentales (participation de type 1) 
Le rôle des parents (consiste à) : aider l’enfant à devenir ce qu’il veut être; 
lui apprendre à être heureux, lui communiquant une joie d’apprendre, joie de 
vivre, joie de faire des efforts; faire en sorte que chaque enfant ait une 
expérience d’apprentissage positive; faire en sorte que l’enfant se sente 
compétent, qu’il soit fier de ses réussites; lui apprendre à respecter chacun 
dans leur différence; lui apprendre à partager le travail; l’accompagner dans 
ses travaux à la maison; aider l’enfant à devenir autonome et créatif… 
(École les Petits-Castors, 2006-2008) 
« La famille et l’école (incluant son service de garde) constituent, ensemble, 
l’environnement éducatif et affectif de base pour stimuler la saine croissance de chacun des 
enfants. » (École alternative Tourterelle, 2007, p.6) Déjà, en ayant choisi l’école alternative 
pour  leur enfant, les parents se sont fort probablement reconnus dans cette conception de 
l’éducation. Dans cette perspective, leur mission première, leur tout premier niveau de 
participation, consiste donc maintenant à grandir avec leur enfant et à l’aider à devenir un 
jour au moins aussi libre et déterminé qu’ils le sont eux-mêmes comme adultes. Ainsi vu, 
leur rôle fondamental est de conduire leur enfant à l’autodétermination, c’est-à-dire 
«  l’amener à développer des attitudes et des habiletés pour qu’il agisse en tant 
qu’instigateur de sa propre vie et fasse des choix sur sa qualité de vie, qu’il soit libre de 
toute influence ou interférence. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.9) 
 
Ce rôle des parents exige une présence constante. Il ne s’agit pas de déléguer ce rôle à 
quelqu’un d’autre, mais au contraire, d’y mettre le temps et l’énergie pour comprendre les 
changements qui s’opèrent, pour « suivre de près les apprentissages et le développement de 
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leur enfant et (…) être proactif dans la résolution des défis rencontrés.» (École alternative 
Nouvelle-Querbes, 2011, La coéducation) De son côté, l’école alternative investit énergie 
et ressources, sous forme de rencontres individuelles ou de groupe, de perfectionnement ou 
de conférences, d’informations ou de documents, parfois maison, parfois référés, pour faire 
en sorte que tous se sentent compétents dans leur rôle de parents. « Des formations et du 
soutien doivent être offerts aux parents afin de les appuyer dans leur rôle éducatif. » 
(R.É.P.A.Q., 2008, p.10) 
 
3.3 La communication entre l’école et la famille (participation de type 2) 
 
« Les parents ont la responsabilité de bien connaître et comprendre le contenu du projet 
éducatif et ainsi contribuer, par une variété de moyens possibles, à son actualisation et à 
son évolution. » (L’Écollectif, 2011, Le projet éducatif) Les écoles alternatives mettent 
plusieurs moyens en place pour informer les parents de l’évolution de leur enfant et du 
développement de leur école. À titre d’exemple, chacune des écoles gère et actualise 
régulièrement un site Internet livrant beaucoup d’informations pertinentes pour les parents. 
Plusieurs écoles publient même des sites sécurisés et privés pour communiquer en 
exclusivité avec les parents de leurs élèves. La plupart des écoles alternatives émettent un 
bulletin hebdomadaire, bimensuel ou mensuel expédié à toutes leurs familles par courriel 
ou par l’entremise de leur enfant. 
Il s’agit du bulletin d’information (…) sur les besoins immédiats et les 
nouvelles de la communauté de Tourterelle. (…) C’est le moyen privilégié 
d’annoncer différents évènements, activités, projets, etc. Il est de la 
responsabilité du parent de s’assurer qu’il s’est bien rendu jusqu’à lui, tous 
les mardis soirs. (École alternative Tourterelle, 2007, p.24) 
Bon nombre d’occasions de se rencontrer et d’échanger directement avec leurs pairs et les 
membres du personnel de l’école permettent aux parents de socialiser tout en se 
familiarisant avec les réalisations et les préoccupations de leur communauté scolaire. 
Comme il s’agit pour la plupart d’écoles régionales, plusieurs écoles alternatives 
organisent de grandes fêtes qui ont un effet rassembleur pour toute leur communauté (par 
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exemple : épluchette de blé d’Inde, fête de la rentrée, Halloween, défi sans écran, 
kermesse, célébrations de Noël, carnaval d’hiver, gala de fin d’études, souper hot dog, 
exposition de projets d’élèves, présentation de spectacles, etc.). Toutes les écoles 
convoquent leur assemblée générale des parents au minimum une fois par année.  
Pour assurer la permanence et la viabilité de son projet éducatif, elle 
(l’école) doit constamment assurer la qualité des relations et des 
communications entre les différents agents (enfants, parents, enseignants, 
direction et autres membres du personnel) interagissant à l’école. (École 
alternative Tourterelle, 2007, p.7) 
La qualité de la collaboration parent-enseignant y est perçue comme un facteur 
déterminant dans le développement d’un enfant. En général, les écoles alternatives initient 
des actions pour permettre au parent et à l’enseignant de développer une relation de 
complicité et en continuité face à l’enfant. À cette fin, les écoles se dotent d’espaces de 
communication et d’échanges facilitant une concertation de ces deux responsables de 
l’éducation de l’élève et favorisant ainsi un mouvement évolutif constant dans leur 
compréhension de son cheminement personnel. 
 
Dans ce contexte, chaque individu, qu’il soit parent ou titulaire d’un poste d’enseignement, 
mérite une information complète, transparente, régulière et efficace. C’est aussi pour une 
de ces raisons que les écoles alternatives tiennent tant à leurs modalités d’évaluation et de 
coévaluation de l’élève. Les rencontres d’évaluation périodiques et privées favorisent la 
circulation de l’information et une communication voulue authentique, à la recherche 
d’une cohésion et d’une continuité entre ce qui se vit à la maison et ce qui se passe à 
l’école. « Il s’agit de rencontres individuelles avec les parents et l’enfant, permettant à 
chacun de s’informer, d’informer et d’échanger avec les enseignants sur les différents 




La communication entre l’école et la maison est fondamentale. L’école 
s’attend donc à ce que les parents prennent connaissance des divers 
communiqués qu’elle leur fait parvenir. De son côté, l’enseignant juge 
essentiel que les parents répondent à sa correspondance concernant leur 
enfant. (École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.14) 
3.4 Le bénévolat à l’école et dans la classe (participation de type 3) 
 
« Tout en respectant l’autonomie professionnelle des enseignants, les parents sont présents 
à l’école et font partie de l’équipe éducative, ils ont un rôle réel dans l’éducation des 
élèves. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.10) La participation de la famille « favorise la réussite des 
élèves et permet au parent de s’impliquer dans le cheminement scolaire de son enfant, de 
prendre conscience de ses forces et défis, et de le voir fonctionner en société. » (École Le 
Sentier, 2011, dépliant) L’école est vue comme un microcosme de société, une 
reproduction à petite échelle de ce qu’est la vie sociale. En cela, elle s’inscrit dans une des 
principales missions de l’école québécoise, soit celle de socialiser l’individu. Pour un 
parent, voir son jeune fonctionner socialement dans un contexte autre que familial s’avère 
une chance unique d’en apprendre davantage sur le cheminement de son enfant. Mais cette 
observation n’est pas passive, elle s’effectue dans l’action pédagogique au quotidien, en 
présence d’une meute d’élèves qui cheminent dans un ou plusieurs projets, dans une ou 
plusieurs activités éducatives. Dans cette optique, le parent devient un coéducateur. 
Le principal rôle du parent en classe est d’agir à titre d’accompagnateur. 
Selon les besoins des élèves et des enseignants, les parents peuvent 
intervenir et interagir de façon très diversifiée. En fait, l’important est de 
fournir l’aide et le soutien nécessaires pour l’avancement d’un projet ou 
d’une activité. (École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.14) 
En effet, l’accompagnement de l’élève à l’école alternative se réalise en coéducation. 
Selon le R.É.P.A.Q. (2008), les parents, le personnel enseignant et non enseignant ainsi 
que les enfants eux-mêmes sont responsables du développement de l’élève. Le réseau des 
écoles alternatives définit la coéducation de la façon suivante : 
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L’ensemble des actions et des influences des enseignants et des parents 
destiné à développer et à cultiver les capacités mentales, les connaissances, 
les compétences, les attitudes et les comportements du jeune de manière à ce 
que sa personnalité puisse se développer le plus aisément possible. Ainsi, on 
lui permettra de jouer un rôle constructif dans la société où il vit. Le préfixe 
« co » signifie « avec » par conséquent, la coéducation commande une 
grande complicité entre les enseignants et les parents et un niveau 
d’implication élevée de ceux-ci envers le jeune. (R.É.P.A.Q., 2008, p.14) 
On n’excelle pas du premier coup à ce genre d’implication. Certains parents présentent 
plus d’habiletés que d’autres lors de l’encadrement d’un petit groupe de jeunes. Quelques-
uns excellent en gestion de projet. Néanmoins, la grande majorité des parents ont besoin 
d’un petit coup de pouce en animation non-directive, en intervention collaborative auprès 
des élèves et en approche plutôt différenciée. C’est pourquoi, on lit que « l’essor d’une 
pédagogie propre à l’école alternative passe par le ressourcement continuel tant des parents 
que des enseignants. » (École alternative Tourterelle, 2007, p.7). Pour cette même raison, 
le R.É.P.A.Q. (2008) propose aux élèves, aux parents, au personnel enseignant et non 
enseignant des écoles alternatives de constituer une véritable communauté d’apprentissage 
et de recherche. La plupart des écoles alternatives organisent des séances de formation et 
de perfectionnement aux parents. Qu’il s’agisse de journée entière le samedi, de soirées 
animées par des pédagogues de l’école ou de conférences données par des experts de 
l’enfance, l’objectif demeure toujours le même : accorder plus ou moins tous les 
intervenants de l’école sur le même diapason éducatif.  
(…) les enfants sont en présence de multiples intervenants féminins et 
masculins. (…) Un enfant peut vivre sa semaine en partageant l’expertise 
d’une douzaine d’adultes (parents et enseignants) qui l’accompagnent dans 
ses projets et ses activités éducatives. (…) C’est la force de toute une 
communauté au service de chaque apprenant. (École alternative Tourterelle, 
2007, p.14) 
Pour Epstein (2009), les bienfaits de la participation des parents à l’école sont immenses. 
Les écoles alternatives reconnaissent ces bienfaits, puisque non seulement le taux de 
réussite y est excellent et la persévérance face aux études effective, mais d’autres 
retombées comme la présence masculine, l’adaptation à plusieurs modèles d’intervention 
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3.5 L’aide aux apprentissages scolaires à la maison (participation de type 4) 
L’école (alternative) attend de chaque parent qu’il s’intéresse à la vie 
scolaire de son enfant de façon responsable et continue. Concrètement, le 
parent prendra soin de consulter quotidiennement l’agenda de son enfant, de 
le soutenir dans ses projets et de superviser les travaux à compléter. (École 
innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.14) 
L’école alternative « assure la réussite de l’élève et contribue à son dépassement afin qu’il 
développe pleinement son potentiel à l’école et à la maison. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.9) 
L’éducation alternative ne semble pas s’envisager sans l’apport significatif des parents à la 
maison. En tête de liste, « le rôle des parents est d’apporter un soutien aux apprentissages 
de leur(s) enfant(s). » (École Élan, 2011, Pédagogie) Dans tous les projets alternatifs 
québécois consultés, la place des parents comme premiers responsables de l’éducation de 
leur enfant n’est jamais remise en question. Au contraire, on insiste pour qu’ils assurent le 
suivi nécessaire à la maison. Des outils sont préparés et des conseils prodigués par l’école 
pour aider les parents à installer des conditions gagnantes pour les travaux scolaires à la 
maison, comme : «  Fixer une routine (jour, heure, durée, endroit, etc.); avoir tout le 
matériel et les outils nécessaires sur la table de travail; travailler sous un bon éclairage et 
dans un endroit calme. » (École alternative Tourterelle, 2010, inédit) 
L’enfant fait des apprentissages en continuité entre la maison et l’école 
puisque les parents acceptent de s’impliquer, de devenir des partenaires (…) 
de l’école. L’école est d’autant plus au service de sa communauté qu’elle fait 
de l’engagement de chacun une des clés de son projet éducatif. (École Élan, 
2011, Pédagogie, 5.6) 
Dans son cheminement scolaire reconnu comme un parcours vers l’autonomie, il est estimé 
que l’enfant a besoin de combler son besoin d’apprendre et de satisfaire sa soif de la 
connaissance. En fonction de ses projets et de ses motivations, l’élève d’une école 
alternative n’est pas laissé à lui-même. Il peut compter sur une présence significative de 
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personnes ressources et de guides autant à l’école qu’à la maison. L’objectif dans ce type 
de participation est donc que chaque parent devienne un accompagnateur positif et aidant 
pour son enfant.  
Les parents sont également vus comme des accompagnateurs très importants 
pouvant faciliter le processus d’apprentissage de l’enfant. Par de simples 
gestes comme s’intéresser aux activités scolaires de l’enfant, d’en parler 
avec lui et peut-être même d’apprendre avec lui et d’échanger régulièrement 
avec l’enseignante, le parent peut représenter un allié des plus précieux au 
processus d’apprentissage. (L’Écollectif, 2011, Le projet éducatif) 
3.6 L’administration et la défense de l’école (participation de type 5) 
 
« L’École Publique Alternative du Québec est cogérée par les membres de sa 
communauté. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.7) La gestion d’une école alternative est participative, 
elle relève de la cogestion et parfois même, elle tend vers l’autogestion. Dans le tableau 2, 
Picard (1983) présente huit modèles de participation à la gestion élaborés à partir de 
recherches dans le domaine de la gestion.  On peut y constater que plus le modèle de 
participation à la gestion donne du pouvoir décisionnel aux administrés, plus celui des 
administrateurs diminue. 
 
L’école publique alternative se situerait au centre de ce continuum, campée en gestion 
participative, allant du modèle (4) CONSULTATION ET RECOMMANDATION  jusqu’au 
seuil du modèle (8) AUTOGESTION. Les parents ont donc accès plus souvent qu’autrement 
à une authentique cogestion, parfois hétéronome, parfois autonome. Ils ont plus que leur 
simple mot à dire dans les décisions d’une école alternative, ils codécident avec le 
personnel et la direction et ils le veulent ainsi.  
 
En effet, dans son étude comparative des valeurs et des principes de 98 parents d’une école 
alternative et de 90 parents d’une école ordinaire, l’auteur a relevé qu’ « en moyenne, les 
parents d’une école alternative publique démontrent un degré d’adhésion à une gestion 
participative de l’école plus élevé que ceux d’une école régulière publique. » (Picard, 
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1983, p.208)  Même si ces derniers souhaitent majoritairement une gestion participative, 




Continuum de la participation au processus décisionnel de gestion 
 





Dans une école alternative, la prise de décisions et la représentation auprès des autorités 
s’effectuent le plus souvent au sein et par le biais du conseil d’établissement. Néanmoins, 
d’autres instances décisionnelles existent dans certaines de ces institutions, comme une 
assemblée générale souveraine ou un conseil d’administration d’une fondation dédiée à 
l’école. D’autres occasions s’offrent aux parents pour répondre à leur besoin de 
s’impliquer : les comités de travail.  
 
« Un comité de travail est un regroupement de parents, parfois accompagnés d’enseignants 
et/ou de la direction, qui ont décidé de contribuer par une participation communautaire au 
développement de l’école. » (École alternative Tourterelle, 2007, p.20) Comme on peut le 
constater dans le tableau 3 qui suit11, ces nombreux comités existent dans toutes les écoles 
alternatives québécoises, que ce soit en milieu métropolitain (Montréal, Québec, 
Outremont), urbain (Laval, Brossard) ou en milieu rural (St-Mathieu-du-Parc), que l’école 
soit très petite (83 élèves) ou plus populeuse (290 élèves). 
 
C’est à travers une telle multiplication des lieux de décisions que s’exerce une facette de la 
codécision dans ces écoles. Mais c’est surtout de cette manière que se confirme en partie 
l’appropriation du milieu et s’exprime aussi le sentiment d’appartenance d’un parent à 
l’égard de sa communauté éducative. « Bon nombre de projets de classe et de comités sont 
ainsi littéralement pris en charge par les parents. Il s'agit d'avoir participé une fois à une 
assemblée générale pour saisir la nature bien spéciale du lien qui unit les parents à « leur » 






                                                 
11 Les informations du tableau ont été tirées des sites Internet de six écoles publiques alternatives : l’école de la Tortue-
des-bois, l’école alternative Tourterelle, l’école ÉLAN, l’école alternative Le Baluchon, l’école optionnelle Yves-Prévost 





Exemples de comités de travail  
impliquant des parents dans des écoles alternatives 
 
 
COMITÉS DE TRAVAIL IMPLIQUANT DES PARENTS 
DANS DES ÉCOLES PUBLIQUES ALTERNATIVES 
 
ÉCOLE DE LA TORTUE-DES-BOIS 
(St-Mathieu du Parc) (83 élèves) 
 
1. Comité communication 
2. Comité des fêtes 
3. Comité le cœur sur la main  
4. Comité papeterie 
5. Comité site Web 
6. Comité d’embellissement de l’école 
7. Comité vert 
 
 
ÉCOLE ALTERNATIVE TOURTERELLE 
(Brossard) (144 élèves) 
 
1. Comité d’accueil 
2. Comité de la bibliothèque 
3. Comité de l’arboretum 
4. Comité de l’environnement 
5. Comité de l’équipement 
6. Comité de l’informatique 
7. Comité de recherche pédagogique 
8. Comité des communications 
9. Comité social 
10. Comité Les Amis de Tourterelle 




(Montréal) (225 élèves) 
 
1. Comité Admission  
2. Comité Bibliothèque 
3. Comité Brundtland 
4. Comité Démocratie, participation, coopération 
5. Comité Écoles alternatives 
6. Comité Élan de citoyenneté  
7. Comité Fête des finissants  
8. Comité Jardin buissonnier 
9. Comité Organisation d’événements 
10. Comité Portes ouvertes 
11. Comité Site Web 
 
 
ÉCOLE ALTERNATIVE LE BALUCHON 
(Laval) (273 élèves) 
 
1. Comité AVEC 
2. Comité Bibliothèque 
3. Comité Coéducation 
4. Comité Communication, correction, rédaction 
5. Comité Corvée 
6. Comité Financement 
7. Comité Internet 
8. Comité Grandes fêtes 
9. Comité Participation  
10. Comité Photos scolaires 
11. Comité Valorisation de la pédagogie 
 
 
ÉCOLE OPTIONNELLE YVES-PRÉVOST 
(Québec) (287 élèves) 
 
1. Comité de la photo scolaire 
2. Comité d'accueil et social des bénévoles 
3. Comité de la bibliothèque 
4. Comité de la cour d'école 
5. Comité d'orientation 
6. Comité Journal Info Péo 
7. Comité après-midi Freinet  
8. Comité de l'environnement 
9. Comité informatique 
10. Comité FREINETique 
 
 
ÉCOLE ALTERNATIVE NOUVELLE-QUERBES 
(Outremont) (290 élèves) 
 
1. Comité Réflexion pédagogique  
2. Comité Ressourcement parental  
3. Comité Journal  
4. Comité Vert  
5. Comité Informatique 
6. Comité Bibliothèque  
7. Comité Inscription  
8. Comité Correction de document  
9. Comité Piscine 
10. Comité Haïti 
11. Comité Anglais 
12. Comité Fêtes 
13. Comité Féria 
14. Comité Jardin  
15. Comité Archivage 
16. Comité Soccer 
 
  





3.7 La collaboration avec la communauté (participation de type 6) 
 
Selon le R.É.P.A.Q. (2008), l'école alternative du Québec est relativement bien ancrée dans 
son milieu local et dans la société. Pour « instruire, socialiser et qualifier » les jeunes, elle 
a besoin de ressources extérieures mais peut aussi, à sa façon, contribuer à la société. 
(…)  l’école encourage l’enfant dans la réalisation de projets et 
d’expériences significatives hors de l’école. Le milieu s’ouvre sur la société 
en accueillant des personnes-ressources de l’extérieur, il permet à l’enfant de 
découvrir le quartier, la ville, la culture québécoise, l’environnement, le 
monde du travail, l’actualité, la politique, etc. (École alternative Tourterelle, 
2007, p.11) 
 
Les ressources extérieures sont multiples et variées pour les écoles alternatives. Plusieurs 
de ces dernières profitent d’installations sportives locales (aréna, skatepark, parc, terrain de 
soccer, de tennis, de base-ball, etc.), d’événements culturels (spectacles, expositions, 
conférences, bibliothèque, etc.) et de services communautaires (santé, hygiène dentaire, 
organismes locaux, maison de la famille, etc.). Autant d’occasions d’impliquer les parents 
et de répondre à certains de leurs besoins ou à ceux de leurs enfants. 
 
Parallèlement, l’école alternative peut à son tour offrir certains services à la 
communauté. Certaines écoles, comme Tourterelle (2007), soutiennent et encouragent 
leurs élèves à s’engager concrètement dans des causes sociales et ce, à leur mesure. Des 
écoles se montrent sensibles à la misère d’ici et d’ailleurs. Dans l’ensemble des écoles 
alternatives, les élèves, avec l’aide des parents et des membres du personnel de l’école, 
sont invités à poser des gestes concrets pour vaincre la pauvreté (cadeaux de Noël aux 
enfants défavorisés, construction d’un puits en Afrique, etc.), pour soutenir les droits de la 
personne (manifestation contre le racisme, aide aux enfants exploités, etc.), pour protéger 




Le Réseau des écoles publiques alternatives du Québec (RÉPAQ) a pris un 
virage vert, voulant sensibiliser ses membres et agir de façon responsable et 
solidaire, pour une planète en meilleure santé. En avril 2008, le salon de 
l’environnement « Unis-vert RÉPAQ » a eu lieu, rassemblant conférenciers 
et organismes œuvrant dans le domaine de l’environnement. Il a permis aux 
différents agents éducateurs de nos milieux (parents, directions, enseignants, 
etc.) de s’informer sur divers enjeux environnementaux et d’explorer des 
pistes de solutions réalistes et concrètes. (R.É.P.A.Q., 2011, site Internet) 
3.8 Quelques possibles incidences politiques sur l’organisation 
 
Le chercheur présente ici quelques interrogations sur de possibles effets de la participation 
des parents sur l’organisation des écoles alternatives du Québec. Ce questionnement, en fin 
de troisième section, ne se veut pas exhaustif mais pourrait susciter la réflexion du lecteur 
et souhaiterait préparer ou même renforcer la pertinence des enjeux qui sont développés à 
la sixième section du présent chapitre. 
 
3.8.1 Désengagement : essoufflement, incompétence ou incohérence? 
 
Dès le départ, les parents qui s’inscrivent à l’école alternative expriment clairement leur 
adhésion au projet éducatif, à ses valeurs et à ses approches pédagogiques particulières. Ils 
s’engagent aussi à participer à la communauté éducative à travers les six types de 
participation présentés plus haut. Annuellement, lors de la réinscription, ils renouvellent 
indirectement leur adhésion et leur engagement initial. Il arrive que, pour diverses raisons, 
un certain nombre de parents ne respectent pas leur engagement durant l’année scolaire. 
N’est-ce pas là une nouvelle forme de décrochage scolaire qui interroge les écoles 




Le désengagement de certains parents peut être attribuable à un essoufflement ou à une 
incapacité de suivre le rythme exigeant de la participation. Pour d’autres, il peut s’agir 
d’un sentiment d’incompétence face à la tâche demandée en classe. Pour d’autres enfin, il 
peut s’agir d’une dénégation soudaine de leurs convictions éducatives de départ. Quelle 
que soit la raison du désengagement, est-il sain et viable pour l’école et l’enfant d’accepter 
cet état de fait et de continuer à subir le désengagement de certains parents jusqu’à la fin 
du primaire? 
 
3.8.2 Parent coéducateur de son enfant ou de tous les enfants? 
 
L’attrait de pouvoir participer à l’école de son enfant et de se retrouver tout près de lui, à 
proximité, dans sa classe, est assurément positif mais ne pourrait-il pas aussi avoir un 
certain effet pervers sur son éducation? En effet, le développement de l’autonomie ne 
s’accommode pas très bien d’une couvaison de parent laissant peu de place à l’initiative de 
son enfant. En plus de freiner le développement de son enfant, le parent centré uniquement 
sur le sien lors de son passage à l’école ne répond ni aux exigences d’une pédagogie 
centrée sur l’apprentissage, ni aux besoins d’une véritable communauté éducative.  
 
L’école alternative s’attend donc à un soutien plus étendu et plus collectif de la part de 
chaque parent coéducateur de manière à ce que plusieurs élèves bénéficient de sa présence 
et de ses ressources. Comment peut-on s’assurer de l’adhésion de chaque parent à des 
valeurs et des pratiques aussi coopératives et communautaires dans une société de plus en 
plus individualiste? 
 
3.8.3 Maître à bord : le personnel enseignant ou le parent coéducateur? 
 
Il n’est peut-être pas simple pour un parent d’entrer dans une classe, ni pour un membre du 
personnel enseignant de l’y accueillir. Pour s’introduire au beau milieu d’une petite meute 
d’enfants plus ou moins réceptifs, pour surmonter une certaine insécurité devant l’inconnu 
qui l’attend, le parent, en principe « coéducateur », doit faire preuve d’un certain courage, 
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d’une générosité sans bornes et d’une abnégation à toute épreuve pour conjuguer ses 
efforts avec ceux d’un pédagogue en attente d’efficacité et de multiplication des 
ressources. 
 
Quand on sait que la plupart des enseignants québécois sont confinés, seuls dans leur 
classe toute la journée ou presque, on peut aisément supposer qu’ils n’ont pas beaucoup 
développé l’expérience du travail en équipe. Par conséquent, la grande majorité du corps 
professoral est-elle vraiment apte et toujours prête à travailler en collégialité avec un 
parent, à le soutenir dans son apprentissage de la pédagogie alternative et de l’approche 
relationnelle qu’elle sous-tend? Et inversement, le parent coéducateur a-t-il l’attitude et 
l’ouverture nécessaires pour accepter les conseils et les orientations que lui propose 
l’enseignant? Mais qui donc est maître à bord? 
 
3.8.4 Parent en cogestion ou direction en hétérogestion? 
 
La gestion participative pratiquée dans les écoles alternatives oscille la plupart du temps 
entre les deux modèles de cogestion présentés au tableau 2 : le modèle (6) de COGESTION 
HÉTÉRONOME et le modèle (7) de COGESTION AUTONOME.   
(6) Cogestion hétéronome : le pouvoir est vraiment partagé entre les 
administrateurs et les administrés mais, en cas de litige, la décision finale 
appartient aux administrateurs. (7) Cogestion autonome : là aussi, le pouvoir 
est partagé, mais la décision finale, en cas de litige, va aux administrés. 
(Picard, 1983, p.44) 
Le conseil d’établissement est une instance reconnue de gestion participative, même dans 
les écoles ordinaires du Québec. Ce qui différencie la gestion de l’école alternative de celle 
des autres écoles, c’est qu’elle s’exerce à un niveau supérieur frôlant parfois le modèle (8) 
d’AUTOGESTION, où les administrés ont le pouvoir final de décision tandis que les 





Pour un gestionnaire d’école représentant à la fois les autorités publiques (commission 
scolaire, ministère de l’Éducation et pouvoir législatif) et sa communauté alternative, il 
peut devenir difficile d’être loyal à la fois aux attentes d’une dizaine d’administrés (parents 
et membres du personnel de l’école) et aux directives des instances supérieures. Comment 
la double loyauté, respect de l’autorité supérieure et respect du conseil d’établissement, 
peut-elle se vivre en harmonie et sans tension de rôle par l’unique administrateur d’une 
école alternative? 
 
4. Le leadership du personnel enseignant 
 
Si les parents possèdent une place de premier plan dans l’école alternative, il est 
relativement évident que le personnel enseignant y joue un rôle primordial et y exerce des 
responsabilités essentielles pour la bonne marche et l’avancement du projet éducatif. 
« Éduquer un enfant demande la collaboration de tous, qu’ils soient du même village ou de 
la même école. L’influence doit alors être partagée entre tous les acteurs, mobilisés dans la 
même direction, interdépendants et complémentaires dans l’exercice de leur rôle 
respectif. » (Drouin et Luc, 2011, p.32.). Lorsqu’il fait partie d’un modèle éducatif aussi 
spécifique que celui d’une école alternative, l’enseignant ou l’enseignante peut 
difficilement se retirer dans sa classe et faire fi de l’ensemble de l’équipe-école. Une 
approche collégiale dans la prise de décisions semble s’imposer naturellement à l’ensemble 
du personnel éducatif des écoles alternatives. Luc (2011) propose une conception 
participative du leadership qui apparaît tout-à-fait appropriée à la situation vécue dans les 
écoles alternatives : le leadership partagé. Pour Luc (2011), le leadership partagé est un 
processus d’influence multilatéral, dynamique et réciproque entre des personnes en vue 
d’atteindre un but commun. Le partage du leadership demande la contribution et 
l’engagement de chacun. Dans le tableau suivant, Luc (2011) présente de façon plus 







Ce qu’est et ce que n’est pas le leadership partagé 
Le leadership partagé, c'est: Mais ce n'est pas: 
L’exercice de l’influence collective 
où chacun est engagé envers un but 
collectif 
L’exercice de l’influence et de la 
mobilisation QUE par les personnes 
en autorité formelle  
Une co-responsabilisation dans la 
réalisation des objectifs visés et des 
efforts pour y arriver 
La déresponsabilisation de l’autorité 
formelle, de son imputabilité  
Un pouvoir collectif, renforcé; des 
imputabilités claires envers le but 
Un pouvoir dilué  
Un processus décisionnel basé sur le 
but collectif et la prise en compte 
des points de vue des diverses 
parties 
Un processus décisionnel basé sur le 
consensus à tout prix et l’harmonie 
dans le groupe  
  
  Tiré de Luc (2011, site Internet). 
 
Selon Luc (2011), certaines conditions à l’exercice du leadership partagé doivent être 
valorisées par l’ensemble des acteurs et des actrices en place. En regardant les sept 
conditions d’un leadership partagé et en les appliquant aux pratiques généralement 
présentes dans les écoles alternatives, on constate que le leadership exercé par le personnel 
enseignant d’une école alternative conviendrait tout-à-fait à ce type. Voici selon Luc 
(2011), les sept conditions pour un réel leadership partagé : 
i. Des compréhensions communes, claires et partagées 
ii. Un but commun qui engage le cœur et l’esprit 
iii. Un sentiment d’efficacité collective 
iv. Des responsabilités claires et des rôles interdépendants 
v. Une approche à l’apprentissage vertical et transversal 
vi. Un dialogue de niveau supérieur 




Dans les prochaines pages, la substance de chacune de ces sept conditions est examinée, 
présentée et brièvement démontrée à partir de la littérature disponible et propre aux écoles 
publiques alternatives du Québec. 
 
4.1 Des compréhensions communes, claires et partagées 
 
Selon Luc (2010), le leadership partagé n’existe pas sans une cible commune que chaque 
membre du groupe s’engage à viser. En fonction des membres, de leurs rôles ou de leurs 
préoccupations, cette cible est tantôt la mission, la vision ou le but, tantôt les orientations 
stratégiques ou les objectifs spécifiques. L’école alternative est vue comme une 
communauté d’apprentissage où tous les partenaires ont la possibilité de comprendre et de 
discuter des enjeux, des pratiques et même de la conception et de la réalisation des 
orientations et des objectifs de l’école. 
Une communauté n’est pas seulement un rassemblement de personnes. Elle 
existe quand un sentiment d’appartenance s’observe et quand il se traduit par 
des actions concertées. Il faut donc que les personnes partagent une 
communauté d’intérêts, de préoccupations et de valeurs. Une communauté 
est dite éducative parce qu’elle rassemble des personnes qui se rallient 
autour d’une manière de concevoir l’éducation et la réussite de celle-ci. » 
(Paquette, 2003, p. 22.) 
Dans un tel mode coopératif, les silos d’expertise de chaque partenaire se décloisonnent et 
chacun des individus s’affaire à comprendre le langage de l’autre tout en simplifiant son 
propre discours. De cette façon, aucune décision affectant l’école alternative, les enfants, le 
personnel et les parents n’est prise sans que les divers points de vue ne soient représentés 
et compris. Pour y arriver, l’information est partagée grâce à différents moyens : 
rencontres, comités, courriel, Intranet, communiqués, babillard d’idées, etc. Plusieurs fois 
par mois, « les enseignants sont informés ou consultés sur différents sujets organisationnels 
et administratifs de l’école sur lesquels ils ont, comme groupe et selon le contexte, un 
pouvoir décisionnel. » (École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.17) Les écoles 
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alternatives rapportent toute une gamme de moyens de circulation de l’information et de 
participation du personnel dans une perspective de communauté d’apprentissage. 
La dynamique de collaboration et d’entraide qui s’installe entre tous les 
partenaires de l’école alternative est un élément clé. Nous poursuivons ce 
défi toujours renouvelé de faire l’expérience d’une véritable communauté 
éducative basée sur une vision et des valeurs semblables. Chaque partenaire 
continue d’être lui-même un apprenant et un meilleur éducateur auprès des 
enfants. (École La Fourmilière, 2008, p.4) 
4.2 Un but commun qui engage le cœur et l’esprit 
 
Parmi les différentes barrières à l’engagement de chacun dans l’exercice d’un véritable 
leadership partagé, il est à souligner que parfois «  dans les organisations, une spécialité 
professionnelle ou de tâches permet à l’individu de se retrancher dans son silo 
d’expertise. » (Luc, 2010, p. 181) L’implication collective des enseignants devient ainsi 
presqu’impossible si chacun et chacune ne s’ouvre pas à la réalité de l’autre. Ajouter à cela 
une société qui semble de plus en plus individualiste, et collaborer pour relever un défi 
commun devient de plus en plus complexe et improbable. Néanmoins, malgré ces 
obstacles et bien d’autres, les écoles alternatives s’inscrivent à contre-courant de ce 
phénomène et présentent un lieu où les individus peuvent se réaliser pleinement même en 
tenant compte de l’expertise collective. Le projet éducatif nécessite l’engagement de tous 
et chacun. 
« L’engagement fait partie de la tradition de toute école alternative. Sans 
nécessairement être nommée, elle est partie prenante du projet. Sans 
engagement, les écoles alternatives n’existeraient tout simplement pas. Nous 
devons affirmer notre engagement au projet éducatif afin de favoriser la 
recherche de cohésion au sein de tous les partenaires. » (École alternative 
L’Envol et Jasmin, 2009, projet éducatif) 
La deuxième condition pour un réel leadership partagé s’inscrit donc dans un engagement 
significatif de chacun des membres à l’égard de la mission de l’école et de l’atteinte de ses 
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objectifs identifiés par son projet éducatif particulier et son équipe-école. Cette équipe-
école que certaines écoles alternatives appellent souvent comité pédagogique est « un 
regroupement formé de la direction et de tous les enseignants de l’école qui, dans un esprit 
de collégialité, s’assure que toutes les activités pédagogiques favorisent l’atteinte des 
objectifs du projet éducatif. » (École alternative Tourterelle, 2007, p. 19) 
 
4.3 Un sentiment d’efficacité collective 
 
Selon Luc (2010), le sentiment d’efficacité collective repose sur la croyance qu’un groupe 
possède les capacités nécessaires à l’atteinte de ses objectifs et à la résolution de problèmes 
qui se présentent en chemin. L’auteure donne l’exemple d’une équipe de hockey où le 
sentiment d’efficacité collective est supérieur à la somme des sentiments d’efficacité 
personnelle de chacun. Les efforts individuels d’un joueur peuvent être ralentis s’il doute 
de la capacité de son équipe à gagner. 
 
À ce titre, les écoles alternatives prennent soin de construire et de renforcer 
continuellement le sentiment d’efficacité collective. On peut lire que «  la confiance de la 
direction et des parents en chacun des enseignants et en leur responsabilité professionnelle 
est à la base de la gestion de l’école. » (École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.17) 
Cet appui est inconditionnel et sa perte pourrait entraîner un dysfonctionnement du 
leadership dans l’école. L’ensemble des croyances du groupe en sa capacité de réussir est 
fondamental de même que la confiance réciproque et le respect mutuel entre chacun de ses 
membres. 
 
La communauté est dotée d’espaces de communication et d’échanges 
permanents facilitant la concertation et un mouvement évolutif constant dans 
un climat d’ouverture et de confiance mutuelle. Chaque individu a droit à 
une information complète, transparente, régulière et efficace. Chacun peut 
exprimer son point de vue, ses incertitudes et sa dissidence. (École 






La réputation et l’appui dont l’école bénéficie dans le milieu (communiqués aux parents 
sur des réussites de l’école, articles dans les journaux, participation à des émissions de 
radio ou de télévision, implication dans des événements locaux, engagement social dans la 
communauté, etc.) peuvent aussi avoir un effet bénéfique sur l’équipe enseignante et sur sa 
confiance collective. Sans cette dernière, « il ne saurait y avoir la participation et la 
mobilisation de tous. » (Drouin et Luc, 2011, p.34) 
 
4.4 Des responsabilités claires et des rôles interdépendants 
 
Citant Barth (1988), Desjardins (1994) parle d’une organisation comme une communauté 
de leaders solidaires où l’on partage les mêmes croyances, les mêmes rites, les mêmes 
normes et les mêmes activités. Il prétend que ce leadership exercé en communauté est bien 
plus qu’un simple aspect du professionnalisme, il en serait la pierre angulaire. L’équipe-
école est généralement composée de professionnels de l’enseignement et chacun y assume 
des responsabilités individuelles en tant que professionnel.  
 
Mais en complémentarité de ces prérogatives personnelles, « il existe une coresponsabilité 
dans la réalisation des objectifs tout comme dans les processus et les moyens pour y 
arriver. Bien entendu, les rôles et les responsabilités spécifiques sont clairs; la légitimité de 
l’autorité formelle demeure. Mais l’interdépendance est explicite autour de ces rôles et 
responsabilités. » (Drouin et Luc, 2011, p.33) C’est ainsi que dans les écoles alternatives, 
« l’implication des pédagogues va au-delà des définitions de tâches normatives permettant 
ainsi la réalisation concertée et collégiale du projet éducatif. (École alternative Tourterelle, 
2007, p.10) 
 
Au sein du projet éducatif alternatif, la diversité des points de vue est favorisée et 
encouragée dans la recherche de solutions. À titre d’exemple, dans plusieurs écoles 
alternatives, on voit que des représentants « du service de garde et du corps enseignant se 
rencontrent pour discuter de pratiques pédagogiques, (…) pour développer entre eux des 
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activités pédagogiques. » (Élan, 2004, cadre référentiel) À l’école Le Sentier, on peut lire 
qu’ « enseigner au Sentier, c’est être entouré de gens dévoués, c’est travailler ensemble 
pour le bien commun, c’est partager, se compléter. » (École Le Sentier, 2011, dépliant) À 
la Fourmilière, l’enseignant « accepte d’enseigner à des niveaux multiples. Il collabore 
étroitement avec les autres membres du personnel afin de partager son expérience 
pédagogique, mais surtout pour assurer la cohésion nécessaire à l’actualisation du projet 
éducatif. »   (École La Fourmilière, 2008, p11) 
 
L’interdépendance est donc fondamentale, valorisée et bien entretenue dans chacune des 
écoles alternatives. Que ce soit au sein de comités bipartites enseignant et parents ou au 
sein de comités multi-professionnels entre techniciens, éducatrices, direction, personnel 
enseignant ou non-enseignant, secrétaire d’école, chaque partenaire est appelé à se 
coresponsabiliser et à évoluer en interdépendance avec d’autres intervenantes et 
intervenants possédant chacun une expertise distincte. 
 
L’école L’Envol a toujours valorisé la participation des membres de sa 
communauté. D’ailleurs, sans cette participation réelle, l’école n’aurait 
jamais pris son véritable envol. Tous les partenaires de l’école sont donc 
appelés à s’engager activement dans la réalisation d’un projet éducatif en 
constante évolution et à travailler en véritable interdépendance pour mieux 
atteindre les objectifs visés. (École alternative L’Envol et Jasmin, 2009) 
4.5 Une approche à l’apprentissage vertical et transversal 
 
Selon Luc (2010), le leadership du professionnel en exercice doit être renforcé par une 
constante formation verticale [ | ] complétée par un apprentissage de type horizontal [ _ ]. 
L’auteure préconise donc « un apprentissage en [ T ] ». La pratique de l’apprentissage en T 
serait caractérisée par deux attitudes fondamentales. La première [ | ] se définirait par une 
volonté d’acquérir une connaissance plus approfondie du domaine ou des tâches dont une 
personne de la profession est normalement responsable. La deuxième attitude [ _ ] 
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consisterait en une ouverture face à un apprentissage simultané pour des éléments 
connexes à sa fonction et à son domaine d’expertise. Le leader professionnel s’ouvrirait 
ainsi à un éventail de sujets et de matières au-delà de ce qu’exige traditionnellement sa 
fonction principale. 
 
Le groupe et ses membres sont à l’affût de maîtriser leur domaine 
d’expertise   ([ | ] barre verticale) et les interdépendances (impacts, causes) 
avec les autres partenaires,  les autres  sous-systèmes  ou  autres domaines  ( 
[ _ ] barre transversale). Il existe des lieux et des moments spontanés ou 
formels d’apprentissage. (Drouin et Luc, 2011, p.33) 
 
Depuis leur tout début, les écoles alternatives québécoises prônent l’éducation permanente 
des individus au sein d’une société éducative. L’enfant y est nettement ciblé par ce 
principe fondamental justifié par la très probable réalité d’un monde futur en perpétuel 
changement. De son côté, l’enseignant d’une école alternative n’échappe pas à cette idée 
d’une « éducation tout au long de sa vie12 ». C’est pourquoi de multiples occasions 
d’apprendre sont mises en place.  
 
Dans plusieurs écoles alternatives, les enseignantes et « les enseignants ont la possibilité de 
poursuivre leur formation et de travailler en équipe-école ou en équipe-cycle tous les 
mercredis après-midi ». (École des Quatre-Saisons, 2011, p.17) Ainsi, « grâce à un 
aménagement particulier de l'horaire de l'école, des réunions hebdomadaires permettent à 
l'ensemble de l'équipe-école de coordonner ses actions et de cibler des avenues 
pédagogiques nouvelles. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.7) 
 
Au sein de l’école alternative, les apprentissages en T se réalisent et se consolident au fil 
du temps, à mesure des rencontres, des lectures, des conférences, des perfectionnements et 
des discussions, formels et informels. Ainsi, chaque membre du personnel enseignant peut 
                                                 
12 C’est l’UNESCO qui, par la voix des Rapports Faure (1972) et Delors (1995), a longuement défendu ce concept. 
Quarante ans plus tard,  « l’éducation tout au long de sa vie » semble demeurer encore un concept tout-à-fait actuel et 
pertinent. Le « Apprendre à apprendre » prend aussi toute sa force et sa signification dans ce concept d’éducation 
permanente et ce projet d’une société éducative. 
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s’approprier les enjeux, les défis, les ressources, les recherches et les décisions qui en 
découlent. À l’école La Fourmilière (2008, p.3), on souligne « cet effort continu des 
enseignantes pour découvrir, inventer ou réinvestir l’acte pédagogique d’une manière qui 
s’adapte continuellement aux besoins de l’enfant. » 
 
4.6 Un dialogue de niveau supérieur 
 
Le dialogue dans un groupe professionnel peut être de niveau primaire, moyen ou 
supérieur. Luc (2010) présente dans le tableau 5 cinq niveaux de qualité du dialogue. Le 
dialogue conformiste se situe au premier stade de maturité. À ce niveau, les 
communications consistent en échanges plutôt superficiels, dans les limites du code en 
vigueur, où la mobilisation est souvent une façade susceptible de s’écrouler dès que le 
leader désigné s’absente. À l’opposé, les deux niveaux supérieurs (solutionneur-coopératif 
et rassembleur-intégrateur), en favorisant les visions partagées, encouragent le sentiment 
collectif, facteur de ralliement.  
 
Le risque de vivre les niveaux plus conformistes est bien présent dans la société (respect de 
l’autorité) mais peut s’estomper selon le degré d’engagement et d’insécurité de chacun, 
selon la dynamique et les valeurs du groupe, selon le contexte de l’organisation et les buts 
qu’elle vise. Conséquemment, une amélioration continue de la qualité du dialogue est 
possible et souhaitable, dans la mesure où le groupe et les individus qui le composent, se 













Cinq niveaux de maturité du dialogue  
et les compétences pour passer d’un niveau à l’autre 
 
 
    Tiré de Luc (2010, p.30) 
 
Les écrits des écoles alternatives annoncent que le but commun oriente non seulement 
leurs actions mais est moteur de collaboration et de dialogue entre leurs actrices et acteurs 
et ce, au-delà, on peut le supposer, des rapports d’autorité en place. Les communications se 
centrent principalement sur le projet éducatif et ses applications diverses. « Une 
communauté éducative se découvre des buts communs, des valeurs communes et se donne 
des moyens de fonctionner en cohérence avec la mission qui est la sienne. » (École La 
Fourmilière, 2008, p.8) Chaque personne « n’hésite pas à se remettre en question et à 
chercher du soutien auprès de ses collègues. Elle adhère non seulement aux valeurs du 
projet éducatif mais elle est en recherche constante d’une plus grande cohérence… » 
74 
 
(École alternative L’Envol et Jasmin, 2009) Ainsi, le dialogue se produit et se centre 
autour du but commun. Les compétences requises sont multiples, mais la volonté 
individuelle et collective de les développer peut faciliter le passage d’un niveau inférieur 
de dialogue au suivant. 
La coopération est proactive, c’est-à-dire qu’elle nous amène à agir en 
interdépendance à une œuvre commune, en convergeant vers un même but. 
C’est unir nos forces pour être plus efficace. Ainsi, coopérer en apprenant, 
c’est apprendre en découvrant toutes les ressources des personnes qui nous 
entourent. C’est découvrir le trésor que constitue l’individualité de chacun et 
chacune dans la concrétisation des projets collectifs. (…)  Ce développement 
se vit parfois dans le choc des différences et dans le défi de bien se 
comprendre. Le conflit n’est pas étranger à la coopération. Or, l’habileté à 
traverser le conflit pour conjuguer les différences de manière créative est une 
aptitude relationnelle essentielle. Pour nous, le milieu de vie que constitue 
l’école repose fondamentalement dans l’engagement et la coopération de 
chacun. (École La Fourmilière, 2008, p.8) 
 
4.7 Un leadership personnel assumé, exprimé et actualisé 
 
Compte tenu de sa personnalité et de son rôle dans l’organisation, chaque collègue doit 
assumer pleinement le leadership qui lui est propre. « Il s’agit d’un leadership exigeant, 
tous devant se responsabiliser, trouver leur place et agir selon leur rôle, lutter contre 
l’égocentrisme et l’individualisme. » (Drouin et Luc, 2011, p.34) Ainsi, chaque membre du 
groupe ose s’affirmer, ose dire, ose influencer les autres dans leur objectif de réaliser leur 
mission commune. Dans un groupe, chaque personne joue un rôle. Des membres ont des 
fonctions insoupçonnées et deviennent parfois des développeurs du capital individuel de 
leadership dans l’organisation. Certains ont un rôle de mentor, d’autres de coach, de 
challenger, de passeur, de modèle ou même d’antimodèle. 
 
Le mentor a pour fonction principale d’orienter son protégé par ses questions 
et ses réflexions sur le sens. Celle du coach est d’instruire. Celle du 
challenger est de mettre l’autre au défi et de l’amener à se surpasser. Celle 
du passeur est de mettre en rapport la personne avec des gens, des 
programmes, des activités qui pourraient lui être utiles. Le modèle est celui 
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qui inspire par ses valeurs et ses réalisations. Quant à l’antimodèle, il inspire 
par la négative, car il est celui à qui on ne veut pas ressembler. (Luc, 2010, 
p.120) 
 
Même les antimodèles peuvent représenter une source d’information sur soi. Ils  
permettent de mieux se connaître comme individu et deviennent parfois un levier 
important de son propre leadership individuel (Luc, 2010). Ainsi, selon sa personnalité, 
son niveau de compétence et son champ d’expertise, chacun des membres du corps 
enseignant des écoles alternatives est appelé à participer et à coopérer à sa manière, pour le 
bien de sa collectivité. « Ces valeurs de participation et de coopération sont possibles 
quand elles reposent sur l’engagement de tous les partenaires, puisque le soutien et l’apport 
de chacun est essentiel à l’actualisation du projet éducatif. » (École alternative L’Envol et 
Jasmin, 2009) Ainsi le capital individuel de leadership est mis au profit de la communauté 
éducative. À l’école alternative, le leadership partagé est « un environnement éducatif 
composé de personnes mobilisées ensemble pour les enfants et formant un tout. Son mode 
de gestion participative englobe véritablement tous les acteurs de la communauté 
éducative, collaborant ensemble autour d’un même but et créant un contexte dans lequel 
l’exercice du leadership est nécessairement partagé. » (Drouin et Luc, 2011, p.34) 
 
4.8 Quelques possibles incidences professionnelles sur l’organisation 
 
En conclusion de cette quatrième section, le chercheur présente quelques interrogations sur 
de possibles effets du leadership du personnel enseignant sur l’organisation des écoles 
alternatives du Québec. Ce questionnement n’est pas exhaustif mais il pourrait, d’une part, 
nourrir la réflexion du lecteur et d’autre part, introduire ou appuyer la pertinence des 
enjeux qui sont présentés à la section six de ce premier chapitre. 
 
4.8.1 Leadership individuel ou leadership collectif? 
 
Parfois, l’individu semblerait avoir tendance à se conforter dans son silo d’expertise et à 
tabler sur ses connaissances et expériences antérieures. Cet individu paraîtrait relativement 
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peu favorable à relever de nouveaux défis, s’en tenant traditionnellement à son rythme de 
travail routinier et sécurisant. La confrontation des idées, la remise en question, l’ouverture 
aux autres, l’intrusion d’une personne dans son propre champ d’action sont autant 
d’irritants possibles et de facteurs de tension probables chez le membre du personnel 
enseignant qui se voit obligé de composer avec des parents, des éducatrices, des 
techniciens, des personnes-ressources, etc. Dans le contexte d’une société occidentale 
plutôt individualiste, l’appartenance harmonieuse et efficace à une communauté et à son 
devenir semble de plus en plus utopique et irréaliste. Or, le leadership partagé présuppose 
un groupe d’individus disposés et aptes à mettre en commun leur expertise et leur action 
pour exercer un leadership à la fois individuel et collectif. 
La pratique d’investir uniquement dans le leadership individuel de quelques-
uns devient toujours plus limitative. De plus en plus, on reconnait 
l’importance dans nos organisations et sociétés de faire appel à une autre 
forme de leadership, partagé ou distribué, afin que s’inscrive dans nos 
milieux une véritable culture de collaboration et de mise en commun des 
capacités individuelles et collectives à la réalisation du projet collectif. 
(Drouin et Luc, 2011, p.34) 
Dans le contexte de notre société actuelle axée sur l’individualisme plutôt que sur le 
collectivisme, ne serait-il pas préférable pour un gestionnaire d’école de tabler sur 
quelques leaders individuels et d’exercer personnellement un fort leadership sur le groupe 
plutôt que de persévérer et de composer avec l’émergence probable d’un leadership plus ou 
moins révélé, précaire et relativement chancelant de plusieurs membres de son équipe-
école? 
 
4.8.2 La responsabilisation ou la déresponsabilisation collective? 
 
Dans un établissement d’enseignement comme l’école alternative, le leadership partagé 
repose sur un fort engagement individuel du personnel enseignant et sur leur coopération 
constante et cohérente au service de leur communauté éducative. Or, cette constance et 
cette cohérence exigent aussi une adhésion à un système de valeurs personnelles qui 
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soutient cet engagement de tous les instants. « Les valeurs et les principes fondamentaux 
doivent s’expliciter pour que la cohérence puisse s’établir entre les intentions et les actions 
quotidiennes. Le grand défi de la cohérence est d’inscrire nos valeurs dans tous nos choix, 
nos pratiques et nos actions. » (École La Fourmilière, 2008, p.8) S’engager cœur et esprit 
vers le même but commun ne se pèse pas sur une balance, mais s’il était possible de peser 
l’engagement de chacun des membres d’une équipe-école, ils n’afficheraient certainement 
pas le même poids. 
 
Si la coresponsabilisation implique l’engagement de tous, la déresponsabilisation devient 
vite un obstacle important à la réalisation des objectifs communs. Pour se libérer de ses 
engagements, il suffit de ne pas en prendre, de les reporter dans le temps ou encore mieux 
de les déléguer. Dans le contexte d’un leadership partagé, qu’arriverait-il si, par exemple, 
un membre de l’équipe n’était jamais disponible ou ne partageait pas du tout les mêmes 
valeurs pédagogiques que les autres, qu’adviendrait-il s’il ne respectait pas le projet 
éducatif de l’école ou encore imposait toujours sa façon de voir l’éducation, qu’arriverait-il 
si la direction d’une école alternative déléguait une grande part de ses mandats à son 
personnel si engagé et, par le fait même, se déresponsabilisait face à plusieurs de ses 
responsabilités? 
 
4.8.3 Professionnalisme ou leadership du personnel enseignant? 
 
Dans une organisation éducative comme l’école alternative, on peut se demander s’il est 
possible de dissocier professionnalisme et leadership. Cité par Desjardins (1994), Barth 
(1988) va même affirmer que le professionnalisme et le leadership sont une seule et même 
chose. Effectivement, si on ne s’en tenait qu’à l’autorité d’influence informelle d’une seule 
personne, elle serait assurément une marque de reconnaissance du professionnalisme et de 
la grande compétence de cet individu. Par contre, dans le cas où le rôle de l’enseignant ou 
de l’enseignante se voit transformé par la nature même de son travail ou par le contexte de 
collaboration que sa profession exige soudainement, les probabilités de ne pas être au 
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rendez-vous en même temps que les autres ou tout simplement de ne pas assister au même 
rendez-vous que ses pairs sont plutôt fortes et significatives. 
 
Sans aucun doute, le leadership du personnel enseignant constitue une marque de 
professionnalisme et l’expression même d’une attitude responsable envers sa profession et 
ses pairs. Mais encore une fois, il faut distinguer le leadership individuel du leadership 
collectif. Comment développer chez une équipe professionnelle cette compétence à exercer 
un leadership collectif qui serait composé de la somme et de l’émergence des leaderships 
individuels, additionné de la capacité à travailler ensemble en toute collégialité?  
 
4.8.4 Dialogue primaire ou dialogue supérieur? 
L’avantage du leadership partagé, par rapport au leadership reposant sur les 
épaules d’une seule personne, est que chacun a la possibilité, la légitimité et 
la coresponsabilité d’adopter des comportements visant l’atteinte du but 
commun. La panoplie des actes de leadership est assez vaste pour que tous 
puissent participer et exercer un leadership. (Luc, 2010, p.170) 
Dans une conception fonctionnelle du rapport hiérarchique entre collègues et direction 
d’une même organisation, la logique de ce rapport serait de respecter la hiérarchie en place 
et de ne pas trop contester les prérogatives de la tâche ou les directives imposées d’en haut, 
par l’unique personne en autorité. Mais la réalité et la réussite du leadership partagé 
exigent une toute autre forme de rapport entre les membres d’un groupe de travail. Ce 
rapport est fondé sur un dialogue rassembleur qui privilégie l’intégration de points de vue 
différents. Le soi s’efface devant l’objectif commun. Dans le tableau 5 présenté 
antérieurement, Luc (2010) illustre que, pour atteindre un dialogue de niveau supérieur, un 
groupe et ses membres doivent mettre à l’épreuve près d’une douzaine de compétences 
cumulatives allant du niveau conformiste à celui de rassembleur-intégrateur, passant ainsi 
du niveau le plus bas au plus élevé. Pour l’auteure, il s’avère primordial que chaque 
individu du groupe se libère de ses comportements primaires. « La recherche d’un dialogue 




Mais alors, comment ne pas être une figurante ou un figurant passif dans un groupe ou, 
inversement, comment faire pour ne pas se métamorphoser en dialoguiste éprouvant le 
besoin de dominer la scène ou d’impressionner la galerie. Comment oser émettre une idée 
divergente quand nos valeurs se sentent bousculées. Comment oser se confronter à 
l’autorité, au groupe, aux idées sur la table, aux chemins parcourus, à nos propres sentiers 
battus? Comment, jeune adulte peu expérimenté, faire sa place dans un dialogue de haut 
niveau? Comment, enseignante ou enseignant expérimenté et professionnel, s’intégrer dans 
un dialogue collectif quand on n’y a jamais mis les pieds? 
 
5.  Le cadre institutionnel de la direction d’école 
 
Dans cette avant-dernière section du premier chapitre, les projecteurs sont orientés sur les 
paramètres officiels qui encadrent directement ou indirectement le rôle d’une direction 
d’école au Québec. Ce rôle pourrait se définir en premier lieu par les fonctions et les 
pouvoirs attribués à une direction d’établissement par la Loi sur l’instruction publique 
(LIP). Dans un second temps, la définition de ce rôle pourrait s’inspirer du cadre 
référentiel des compétences nécessaires pour le jouer efficacement. Troisièmement, le rôle 
d’un gestionnaire d’école pourrait être orienté par ce système complexe de régulation et de 
reddition de comptes, outils récents d’une gouvernance intégrale du système scolaire 
québécois. Finalement, pour terminer cette section, il est question des incidences sur 
l’organisation d’une telle définition de tâche pour une direction d’école alternative. 
 
5.1  Les fonctions et pouvoirs d’une direction d’école québécoise 
 
Les encadrements légaux propres aux fonctions et aux pouvoirs d’une direction d’école 
québécoise sont présentés et encadrés dans la Loi sur l’instruction publique (2011). Selon 
cette loi du Québec, chaque direction d’établissement est toujours nommée par la 
commission scolaire après que celle-ci ait établi ses critères de sélection et consulté le 
conseil d’établissement de l’école d’accueil du gestionnaire. Dans le texte qui suit, l’auteur 
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effectue un survol des fonctions et des principaux pouvoirs accordés par la Loi sur 
l’instruction publique (LIP) à la direction d’établissement scolaire. Pour simplifier la 
lecture, les différents articles de loi ont été regroupés et sous-titrés. 
 
5.1.1 Les fonctions légales d’une direction d’école 
 
La Loi sur l’instruction publique énumère les éléments de la fonction de gestionnaire 
d’école qui agit toujours sous l’autorité du directeur général de la commission scolaire. Les 
articles 96.12, 96.13, 96.14, 96.20 à 96.26 de la LIP (2011) décrivent les fonctions de la 
direction d’école de la façon suivante : 
Fonctions générales de la direction d’établissement :  
 elle s’assure de la qualité des services éducatifs dispensés dans l’école; 
 elle assure la direction pédagogique et administrative de l’école; 
 elle s’assure de l’application des décisions du conseil d’établissement et des autres 
dispositions qui régissent l’école. 
Fonctions en lien avec l’élève handicapé ou en difficulté : 
 elle établit, avec l’aide des parents d’un élève handicapé ou en difficulté 
d’adaptation ou d’apprentissage et du personnel concerné, un plan d’intervention 
adapté aux besoins de l’élève; 
 elle voit à la réalisation et à l'évaluation périodique du plan d'intervention adapté et 
en informe régulièrement les parents. 
Fonctions en lien avec le personnel de l’établissement : 
 après consultation des membres du personnel de l'école, elle fait part à la 
commission scolaire des besoins de l'école pour chaque catégorie de personnel, 
ainsi que des besoins de perfectionnement de ce personnel; 
 elle gère le personnel de l’établissement et détermine les tâches et responsabilités 
de chaque membre du personnel en respectant les dispositions des conventions 
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collectives, les règlements du ministre applicables et les ententes conclues par la 
commission scolaire avec les universités pour la formation et l’insertion 
professionnelle; 
 elle voit à l'organisation des activités de perfectionnement des membres du 
personnel de l'école convenues avec ces derniers. 
Fonctions en lien avec le conseil d’établissement : 
 après consultation du conseil d'établissement, elle fait part à la commission scolaire 
des besoins de l'école en biens et services, ainsi que des besoins d'amélioration des 
locaux ou immeubles mis à la disposition de l'école;  
 elle gère les ressources matérielles de l'école en appliquant, le cas échéant, les 
normes et décisions de la commission scolaire et elle en rend compte à celle-ci; 
 elle prépare le budget annuel de l'école, le soumet au conseil d'établissement pour 
adoption, en assure l'administration et en rend compte au conseil d'établissement; 
 elle assiste le conseil d'établissement dans l'exercice de ses fonctions et pouvoirs; 
 elle participe aux séances du conseil d’établissement, sans droit de vote; 
 elle coordonne l'analyse de la situation de l'école de même que l'élaboration, la 
réalisation et l'évaluation périodique du projet éducatif de l'école; 
 elle coordonne l'élaboration, la révision et, le cas échéant, l'actualisation du plan de 
réussite de l'école; 
 elle s'assure de l'élaboration des propositions visées dans le présent chapitre qu'elle 
doit soumettre à l'approbation du conseil d'établissement; 
 elle s'assure que le conseil d'établissement reçoit les informations nécessaires avant 
d'approuver les propositions visées dans le présent chapitre; 
 elle favorise la concertation entre les parents, les élèves et le personnel et leur 
participation à la vie de l'école et à la réussite; 
 elle informe régulièrement le conseil d'établissement des propositions qu'elle 
approuve en vertu de l'article 96.15 (voir ci-après les pouvoirs légaux). 
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Fonctions en lien avec la commission scolaire : 
 elle participe à l'élaboration du plan stratégique, des politiques et des règlements de 
la commission scolaire; 
 elle exerce aussi les fonctions que lui délègue le conseil des commissaires; 
 à la demande de la commission scolaire, elle exerce des fonctions autres que celles 
de la direction d'école. 
 
5.1.2 Les pouvoirs légaux d’une direction d’école 
 
La Loi sur l’instruction publique (LIP) énumère certains pouvoirs de la direction d’école 
qui doit cependant agir sous l’autorité du directeur général de la commission scolaire. 
L’article 96.15 de la LIP (2011) attribue quelques pouvoirs d’approbation à la direction 
d’une école. En effet, sur proposition du personnel enseignant et des autres membres du 
personnel concernés, et après consultation du conseil d’établissement, celle-ci approuve : 
 les programmes d’études locaux pour répondre aux besoins particuliers des élèves; 
 les critères relatifs à l’implantation de nouvelles méthodes pédagogiques; 
 le choix des manuels scolaires et du matériel didactique requis pour l’enseignement 
des programmes d’études; 
 les normes et modalités d’évaluation des apprentissages de l’élève, notamment les 
modalités de communication ayant pour but de renseigner ses parents sur son 
cheminement scolaire; 
 les règles pour le classement des élèves et le passage d’un cycle à l’autre au 
primaire, sous réserve de celles qui sont prescrites par le régime pédagogique. 
 
Les articles 96.17 et 96.18 de la LIP donnent un pouvoir exceptionnel à la direction 
d’école. Ainsi, sur demande motivée des parents d’un enfant, s’il existe des motifs 
raisonnables de croire que cette mesure est nécessaire pour faciliter son cheminement 
scolaire, la direction a le pouvoir d’admettre un élève pour une année additionnelle à 
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l’éducation préscolaire ou à l’enseignement primaire. Enfin, la direction d’école exerce 
aussi les pouvoirs que pourrait lui déléguer le conseil des commissaires (LIP, article 
96.26). 
 
Cette courte description du rôle d’une direction d’établissement extraite de la Loi sur 
l’instruction publique ne donne qu’un aperçu de tous les pouvoirs et fonctions qui lui sont 
dévolus. Elle permet cependant de connaître les grands traits du cadre légal dans lequel 
s’exerce le rôle d’une direction d’école.  
 
5.2  Les compétences requises pour diriger une école québécoise 
 
Gauthier et Simon (2008) ont élaboré pour le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport un référentiel des compétences professionnelles requises pour la gestion d’un 
établissement scolaire québécois. Après un survol de la Loi sur l’instruction publique 
(LIP), les deux auteures ont pu baliser le contexte global dans lequel se déploient les 
compétences des directions d’établissement. Le texte qui suit ne présente qu’une synthèse 
non-exhaustive de leur référentiel, pour les fins de la présente recherche. 
 
Pour Gauthier et Simon (2008, p.28) une compétence correspondrait à « un savoir-agir 
complexe qui s’actualise dans le contexte d’une situation professionnelle concrète par 
l’enchaînement d’actions en vue d’atteindre un résultat. » S’appuyant principalement sur 
les travaux de Guy Le Boterf (2002, 2006, 2007) et de Jacques Tardif (2006), Gauthier et 
Simon présentent aussi une compétence comme étant un savoir-agir complexe doté d’un 
caractère mobilisateur et combinatoire.  
 
La figure 3 permet de découvrir les dix compétences élaborées par les auteures et 
classifiées en quatre catégories de situations professionnelles inter-reliées : gestion des 
services éducatifs de l’établissement, gestion de l’environnement éducatif, gestion des 




                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
                  
   
 
        
           Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.32) 
 
Figure 3. Les compétences professionnelles requises pour la gestion d’un établissement d’enseignement
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Au centre du schéma central de la figure 3, on trouve la mission de l’école québécoise : 
« instruire, socialiser et qualifier par la mise en œuvre du projet éducatif (PÉ) de chaque 
école », ainsi que son résultat ultime : la réussite des élèves. En périphérie du noyau central, 
s’énoncent les capacités transversales : méthode et démarche, communication, leadership et 
sens politique, interaction et coopération, évaluation et régulation, éthique. « Les capacités 
transversales imprègnent toutes les compétences requises pour la gestion d’un établissement 
et sont imbriquées dans toutes les situations professionnelles auxquelles le gestionnaire doit 
faire face. » (Gauthier et Simon, 2008, p.30) Pour gérer avec compétence les situations 
professionnelles qui se présentent, des actions-clés liées aux capacités transversales sont 
associées à chacune des dix compétences professionnelles requises. « Une action-clé est 
menée dans un contexte précis, elle se combine et s’enchaîne à d’autres actions dans le but 
d’atteindre un résultat précis. » (Gauthier et Simon, 2008, p.31) Dans les dix figures qui 
suivent, des exemples d’actions-clés sont donnés pour chaque compétence requise. Ces 




Compétence 1 : Structurer une organisation scolaire 
centrée sur les besoins éducatifs des élèves 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.34) et adapté pour la présente étude 
 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS 
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en gérant une structure qui respecte le projet éducatif (PÉ) et les encadrements 
   nationaux 
■ en aménageant des dispositifs réunissant les conditions d’un travail en 
   collaboration 
COMMUNICATION 
■ en explicitant les concordances entre les paramètres de l’organisation, les 
   besoins des élèves, les orientations de l’école et les objectifs et moyens du plan 
   de réussite 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en mobilisant le personnel autour des conditions de réussite spécifiques des 
   élèves 
■ en dégageant une vision claire de la stratégie à adopter pour atteindre les 
   objectifs visés 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en combinant, les ressources disponibles pour la mise en œuvre du plan de 
   réussite (PR) 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en révisant et adaptant les variables de l’organisation en fonction des besoins 
   des élèves 
ÉTHIQUE 
■ en partageant et en s’engageant dans la poursuite des résultats visés par le plan 
   stratégique de la commission scolaire 




Compétence 2 : Soutenir le développement de pratiques éducatives 
adaptées aux besoins des élèves 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.35) et adapté pour la présente étude 
Tableau 8 
Compétence 3 : Assister le conseil d’établissement (CÉ) dans l’exercice 
du rôle qui lui est conféré par la loi 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.37) et adapté pour la présente étude 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS                            
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en s’assurant que les pratiques tiennent compte à la fois des objectifs du plan de 
   réussite, des politiques de la commission scolaire et des encadrements nationaux 
COMMUNICATION 
■ en diffusant et en faisant valoir auprès des autorités les besoins et les priorités 
   de l’école 
■ en faisant valoir auprès du personnel les choix et priorités retenus par les 
   autorités 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en encourageant les initiatives et les innovations pédagogiques 
■ en se montrant attentif aux signes traduisant le climat ambiant et en en tenant 
   compte 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en supervisant les pratiques éducatives des membres de l’équipe-école 
■ en accompagnant l’équipe dans la recherche de stratégies éducatives les mieux 
   adaptées 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en assurant le suivi et l’adaptation régulière du plan de développement des 
   compétences individuelles et collectives en fonction des besoins variés et 
   différenciés des élèves 
ÉTHIQUE 
■ en respectant les règles de l’équité dans la distribution et la répartition des 
   moyens et des ressources tout en tenant compte des besoins des élèves 
RÉSULTAT OBTENU 
DES STRATÉGIES ADAPTÉES AUX ÉLÈVES 
ET EN COHÉRENCE AVEC LE PÉ 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS                            
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en fournissant les informations et documents nécessaires à la prise de décisions 
   éclairées 
■ en veillant à ce que les membres du CÉ soient formés sur leur rôle et leurs 
   responsabilités 
COMMUNICATION 
■ en adaptant son discours aux personnes à qui il s’adresse et au contexte où il se 
   réalise 
■ en explicitant les croyances, les intentions, les valeurs derrière les projets et les 
   actions 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en encadrant le processus de décision du conseil d’établissement 
■ en apportant les propositions les plus susceptibles de rassembler les membres 
   du conseil 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en faisant la promotion des propositions et décisions élaborées en collaboration 
■ en développant un climat de confiance entre l’équipe-école et le conseil  
   d’établissement 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en s’assurant de l’application des décisions prises par le conseil d’établissement 
   dans une perspective de reddition de comptes 
ÉTHIQUE 
■ en agissant et en interagissant avec intégrité et transparence 
■ en adoptant une attitude d’écoute et d’ouverture 
RÉSULTAT OBTENU 
LES DÉCISIONS DU CÉ SONT LIÉES AU PROJET ÉDUCATIF 




Compétence 4 : Diriger l’élaboration d’un projet éducatif et la mise 
en œuvre d’un plan de réussite axés sur la réussite des élèves 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.38) et adapté pour la présente étude 
Tableau 10 
Compétence 5 : Soutenir le développement de collaborations et de 
partenariats axés sur la réussite des élèves 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.39) et adapté pour la présente étude 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS 
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en coordonnant l’analyse de situation, l’élaboration du projet éducatif et du 
   plan de réussite et leur actualisation 
■ en maintenant une organisation scolaire souple permettant l’adaptation du plan 
   de réussite 
COMMUNICATION 
■ en explicitant de façon claire et concrète la vision commune du projet éducatif 
   et du plan de réussite 
■ en rappelant régulièrement les orientations retenues ainsi que les résultats visés 
   par le plan de réussite 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en définissant et en clarifiant sa vision personnelle du projet éducatif 
■ en partageant son leadership au sein de l’école en vue de la réalisation du plan 
   de réussite 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en s’assurant que les objectifs poursuivis dans le plan de réussite respectent les 
   orientations et les résultats visés du plan stratégique de la commission scolaire 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en dirigeant la mise en place des mécanismes d’évaluation appropriés 
■ en tenant à jour les données qui influencent la réussite des élèves de l’école 
ÉTHIQUE 
■ en agissant de manière responsable dans un contexte d’imputabilité et de 
   reddition de comptes 
RÉSULTAT OBTENU 
L’ÉVALUATION DU PLAN DE RÉUSSITE 
MONTRE LE PROGRÈS VERS LES OBJECTIFS VISÉS 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS  
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en favorisant l’engagement des familles et de tout partenaire dans la réussite des 
   élèves 
■ en départageant les enjeux éducatifs, les enjeux administratifs et les enjeux 
   politiques 
COMMUNICATION 
■ en questionnant pour mieux comprendre les points de vue différents 
■ en maintenant un dialogue ouvert et constructif 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en identifiant les enjeux politiques et en favorisant les échanges d’idées autour 
   de ceux-ci 
■ en favorisant le développement et le maintien de rapports harmonieux avec les 
   partenaires 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en établissant un réseau de communication, une relation de confiance avec les 
   partenaires 
■ en gérant les conflits relatifs au mode de fonctionnement partenarial 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en effectuant une lecture des attentes et intérêts propres aux divers groupes de 
   partenaires 
■ en évaluant régulièrement l’efficacité des partenariats dans la mise en œuvre du 
   plan de réussite 
ÉTHIQUE 
■ en reconnaissant et en respectant la diversité des perspectives dans un groupe 
■ en agissant avec respect, sans discrimination ni préjugés à l’égard des 
   collaborateurs 
RÉSULTAT OBTENU 
CONTRIBUTIONS DES PARTENAIRES  





Compétence 6 : Assurer l’agir compétent dans sa pratique 
et dans celle de chaque membre du personnel 
 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.41) et adapté pour la présente étude 
Tableau 12 
Compétence 7 : Assurer l’agir compétent dans l’action 
de chaque équipe de travail de l’établissement 
 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.42) et adapté pour la présente étude 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS 
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en développant et en maintenant une pratique réflexive de gestion 
■ en tenant compte de toute disposition relative aux conditions de travail du 
   personnel 
COMMUNICATION 
■ en exprimant des attentes claires 
■ en soulignant les contributions individuelles 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en recherchant et en maintenant l’équilibre entre sa vie personnelle et 
   professionnelle 
■ en intervenant de manière à faire évoluer positivement les situations difficiles 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en définissant sa propre contribution à la réalisation du plan de réussite (PR) 
■ en aidant les gens à définir et évaluer leur contribution personnelle à 
   l’avancement du PR 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en évaluant le développement de ses compétences et en déterminant les points à 
   améliorer 
■ en réalisant le processus de supervision visant à améliorer les pratiques du 
   personnel 
ÉTHIQUE 
■ en utilisant de façon judicieuse le cadre légal et réglementaire régissant sa 
   profession 
■ en intervenant auprès de chaque personne avec respect, justice et équité 
RÉSULTAT OBTENU 
DES CONTRIBUTIONS INDIVIDUELLES 
PERTINENTES ET COHÉRENTES 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS 
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en aidant à clarifier les rôles et les responsabilités de l’équipe 
■ en fournissant à l’équipe les conditions, moyens et informations pour réaliser 
   son mandat 
COMMUNICATION ■ en soulignant les avancées de l’équipe 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en veillant à la pertinence et à la complémentarité des ressources au sein des 
   équipes 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en aidant l’équipe à se fixer des objectifs communs et à se donner des moyens 
   d’action 
■ en favorisant la coopération entre les compétences individuelles 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en aidant les membres des équipes à évaluer leur contribution et à réguler leurs 
   actions 
■ en instaurant un processus de supervision visant l’amélioration collective des 
   pratiques 
ÉTHIQUE ■ en fournissant aux équipes l’attention et l’accompagnement appropriés 
RÉSULTAT OBTENU 
DES CONTRIBUTIONS À LA CONVERGENCE DES ACTIVITÉS, 
AU MEILLEUR SUIVI DE L’ÉLÈVE 





Compétence 8 : Assurer le développement de ses compétences 
et de celles de tous les membres du personnel 





Compétence 9 : Gérer avec efficacité et efficience les ressources financières 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.45) et adapté pour la présente étude 
 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS 
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en s’engageant dans une démarche individuelle et collective de formation 
   continue 
■ en soutenant des projets individuels et collectifs de développement des 
   compétences 
COMMUNICATION 
■ en expliquant clairement les retombées du développement des compétences de 
   chaque catégorie de personnel sur la réussite des élèves 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en prenant conscience avec ouverture de ses représentations conceptuelles 
■ en influençant les membres de l’équipe-école dans le choix de pratiques 
   efficaces 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en participant à des groupes d’échanges avec ses pairs 
■ en soutenant l’analyse et le partage des pratiques professionnelles 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en évaluant et en reconnaissant la progression du développement des 
   compétences individuelles et celui des compétences collectives 
ÉTHIQUE 
■ en s’assurant de différencier le soutien et l’accompagnement selon les besoins 
   des personnes et des équipes 
RÉSULTAT OBTENU 
LE DÉVELOPPEMENT D’UNE CULTURE  
DE FORMATION CONTINUE 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS                            
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en budgétant conformément aux règles budgétaires, aux normes de la 
   commission scolaire 
■ en administrant les allocations et les revenus dans le respect des orientations de 
   l’école 
COMMUNICATION 
■ en utilisant une formulation claire, efficace dans la communication des besoins 
   financiers 
■ en diffusant auprès du personnel de l’école les choix retenus par la commission 
   scolaire 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en adoptant des stratégies appuyées sur l’analyse de situation pour la recherche 
   de fonds 
■ en saisissant les opportunités de développement de l’établissement 
INTERACTION / COOPÉRATION ■ en soumettant le budget au conseil d’établissement pour adoption 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en répartissant efficacement les sommes engagées selon les priorités retenues 
   pour la réalisation de l’ensemble des projets de l’établissement 
ÉTHIQUE 
■ en s’assurant que la reddition de comptes est empreinte de clarté, de précision et 
   de transparence 
RÉSULTAT OBTENU 
BUDGET ÉQUILIBRÉ, 
COHÉRENT AVEC LE PROJET ÉDUCATIF 





Compétence 10 : Gérer avec efficacité et efficience les ressources matérielles 
Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.46) et adapté pour la présente étude 
 
Ce référentiel décrit les compétences que Gauthier et Simon (2008), de même que l’ensemble 
des actrices et des acteurs impliqués au moment de leur recherche, ont jugées nécessaires à 
l’exercice pertinent et efficace de la profession de direction d’école. Ces dix compétences et 
les capacités transversales qu’elles sollicitent pour passer à l’action, constituent des points de 
repère et orientent le parcours de professionnalisation des gestionnaires d’école. « Si la 
compétence doit toujours être définie en termes d’action (savoir-agir), cette définition est 
toujours relative à l’organisation du travail qui à la fois la sollicite et la rend possible. » 
(Gauthier et Simon, 2008, p.27 et 47) 
 
5.3  Les processus québécois de régulation et de reddition de comptes 
 
Depuis quelques années et par divers moyens, le gouvernement québécois cherche de plus en 
plus à vérifier la qualité de l’enseignement dans les établissements scolaires qu’il finance. La 
hausse constante du taux de décrochage scolaire et les critiques incessantes à l’égard du 
système d’éducation (bulletin, bureaucratie, malbouffe, intimidation, activité physique, 
qualité du français, etc.) ont probablement interpelé, voire interloqué, les politiciens au 
CAPACITÉS TRANSVERSALES EXEMPLES D’ACTIONS-CLÉS                            
MÉTHODE / DÉMARCHE 
■ en s’assurant que l’environnement physique de l’établissement est sain et 
   sécuritaire 
■ en procédant à l’inventaire des ressources nécessaires à la réalisation du projet 
   éducatif 
COMMUNICATION 
■ en justifiant les sommes imparties à l’ajout ou à l’entretien des ressources 
   matérielles de l’établissement 
LEADERSHIP / SENS POLITIQUE 
■ en créant et en soutenant un contexte dans lequel les conditions matérielles sont 
   propices à l’atteinte des objectifs du projet éducatif 
INTERACTION / COOPÉRATION 
■ en soulignant l’impact de l’environnement sur l’apprentissage et sur l’image de 
   l’école 
■ en faisant valoir les besoins  en matière de ressources matérielles pour le projet 
   éducatif 
ÉVALUATION / RÉGULATION 
■ en estimant la faisabilité du projet de l’établissement au regard des ressources 
   matérielles disponibles pour l’école 
ÉTHIQUE 
■ en s’assurant que la gestion des ressources matérielles de l’établissement 
   respecte les politiques et les visées de la commission scolaire 
RÉSULTAT OBTENU 
RESSOURCES SUFFISANTES 
POUR UN ENVIRONNEMENT DE QUALITÉ 
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pouvoir et les différents ministres de l’éducation. De sorte qu’aujourd’hui, en 2012, on utilise 
plusieurs moyens qui ont été mis en place petit à petit, pour contrôler, réguler, évaluer et 
éventuellement corriger les situations inacceptables aux yeux des dirigeants et des instances 
officielles. L’administration publique entre donc dans une nouvelle ère où la gestion devient 
nettement axée sur les résultats quantifiables, mesurables et comparables. 
Le Secrétariat du Conseil du trésor définit ainsi la gestion axée sur les résultats: 
La gestion axée sur les résultats est une approche de gestion fondée sur des 
résultats mesurables répondant aux objectifs et aux cibles définis préalablement 
en fonction des services à fournir. Elle s’exerce dans un contexte de 
transparence, de responsabilisation et de flexibilité quant aux moyens utilisés 
pour atteindre les buts visés. (M.E.L.S., 2009, p.3) 
 
Conséquemment, un processus de gestion s’ensuit. Chaque commission scolaire émet tous les 
cinq ans son plan stratégique et travaille à réaliser les engagements et à atteindre les objectifs 
mesurables de sa convention de partenariat. Cette dernière a préalablement fait l’objet d’une 
approbation du ministre de l’Éducation, du Loisir et du Sport. De son côté et dans le même 
esprit, chaque établissement scolaire devient partie prenante de ce cycle de gestion axé sur les 
résultats. Pour ce faire, l’école rédige annuellement un rapport de ses activités, un bilan de 
son plan de réussite et une convention de gestion approuvée par sa commission scolaire. Tous 
ces éléments composent une bonne partie du coffre à outils de la régulation et de la reddition 
de comptes d’un établissement scolaire québécois. Pour l’école, la teneur de ces outils doit 
s’appuyer à la fois sur son projet éducatif, le plan stratégique de sa commission scolaire et le 
projet éducatif national, qui lui se compose de tous les encadrements nationaux, c’est-à-dire 
la Loi sur l’instruction publique (LIP), le régime pédagogique, les programmes de formation 
de l’école québécoise, les règles et les politiques ministérielles. 
 
Depuis juillet 1998, la Loi sur l’instruction publique impose l’obligation pour chaque 
établissement de définir son projet éducatif local. Cet acte consiste en la formulation 
d’orientations et en la mise en œuvre de mesures visant la réalisation de celles-ci. Il permet 
d’opérationnaliser, d’adapter ou d’enrichir le projet éducatif national en tenant compte des 
besoins spécifiques des élèves et du milieu desservis. Le conseil d’établissement adopte le 
projet éducatif, voit à sa réalisation et procède à son évaluation périodique. Il approuve aussi 
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le plan de réussite et les propositions liées à son actualisation apportées par la direction. La 
figure 4 qui suit (tiré de Gauthier et Simon, 2008, p.15) schématise le processus de gestion et 
les relations entre le projet national, le plan stratégique de la commission scolaire et le projet 
éducatif de l’école. On y observe un cycle de reddition de comptes pointé vers le haut, 
passant de l’école à la commission scolaire par la convention de gestion, et finalement, de la 
commission scolaire au Ministère par le biais de la convention de partenariat. 
La reddition de comptes démontre l’adéquation entre la mission, le plan 
stratégique, les obligations législatives, les capacités organisationnelles et les 
résultats atteints. Des explications accompagnent les résultats, afin de mettre en 
contexte ce qui aura permis de les atteindre ou de les dépasser ou, au contraire, 
ce qui aura empêché de les atteindre. La reddition de comptes est un élément 
essentiel de la gestion axée sur les résultats et elle s’effectue a posteriori. Afin 
d’éviter qu’elle ne devienne une lourdeur ou qu’elle ne soit un processus 
distinct et exceptionnel, il importe de l’intégrer (…) dans le cycle de gestion 
courant. (M.E.L.S., 2009, p.7) 
 
La réalisation et la révision du projet éducatif doivent s’appuyer sur une « analyse de la 
situation » de l’école. Cette analyse porte principalement sur les besoins de l’élève, les 
enjeux de la réussite et les attentes de la communauté. À la suite de l’adoption du projet 
éducatif et de l’approbation de son plan de réussite, le conseil d’établissement procède à leur 
publication. Car le projet éducatif et le plan de réussite ont pour cible de démontrer aux 
parents et à la communauté la place capitale que la réussite des élèves occupe dans la vie de 
l’école. Offrir un portrait vivant de l’école, de ses efforts, des difficultés rencontrées et de la 
mobilisation du personnel est un objectif important de cette reddition de comptes. L’article 
83 de la LIP encadre cette reddition à l’égard de la communauté. 
Le conseil d’établissement informe annuellement les parents ainsi que la 
communauté que dessert l’école des services qu’elle offre et leur rend compte 
de leur qualité. Il rend publics le projet éducatif et le plan de réussite de l’école. 
Il rend compte annuellement de l’évaluation de la réalisation du plan de 
réussite. Un document expliquant le projet éducatif et faisant état de 
l'évaluation de la réalisation du plan de réussite est distribué aux parents et aux 
membres du personnel de l'école. Le conseil d'établissement veille à ce que ce 





Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.15) et adapté pour la présente étude 
 
 
Figure 4. Modèle intégrateur du processus de gestion et de la mission éducative 
94 
 
Le plan de réussite vise plus spécifiquement de permettre une rétroaction utile sur sa mise en 
œuvre, de mettre en relief les points forts et les points à améliorer, de disposer d’éléments 
pertinents pour le réviser à chaque année et ainsi recentrer les efforts de tous sur l’essentiel. 
Comme le plan de réussite regroupe les moyens que l’établissement entend prendre en 
fonction des orientations et des objectifs du projet éducatif, notamment les modalités 
relatives à l’encadrement des élèves, il semble logique de concevoir que l’exercice de 
reddition de comptes fasse référence à ces éléments, selon les modes d’évaluation prévus. 
Le plan de réussite de l'école est établi en tenant compte du plan stratégique de 
la commission scolaire et comporte: 1° les moyens à prendre en fonction des 
orientations et des objectifs13 du projet éducatif notamment les modalités 
relatives à l'encadrement des élèves; 2° les modes d'évaluation de la réalisation 
du plan de réussite. Le plan de réussite est révisé annuellement et, le cas 
échéant, il est actualisé. (Article 37.1 de la LIP) 
 
Par ailleurs, l’article 82 de la LIP précise que « le conseil d’établissement prépare et adopte 
un rapport annuel contenant un bilan de ses activités et en transmet une copie à la 
commission scolaire. » Ce rapport peut faire état, entre autres, du nombre de réunions tenues, 
des activités de formation offertes aux membres et des principales résolutions adoptées. On 
peut y lire sur la qualité de l’enseignement et le taux de réussite des élèves, sur l’implication 
des parents et les frais annuels qui leur sont chargés. Compte tenu de l’ensemble diversifié 
des exigences et des objectifs sous-jacents de la LIP concernant l’information et la reddition 
de comptes, il semble difficile de penser que le rapport annuel puisse s’avérer le véhicule de 
communication approprié pour un établissement dans l’exécution de ses obligations envers 
les parents. C’est pourquoi ce rapport annuel est remis à la commission scolaire et est 
simplement rendu disponible pour la communauté. 
 
En 2008, l’objectif du gouvernement d’accroître la gouvernance scolaire et la reddition de 
comptes dans le système d’éducation québécois présente pour les commissions scolaires et 
les établissements de nombreux défis. La convention de partenariat d’une commission 
                                                 
13 Le M.E.L.S. apporte des définitions plutôt spécifiques à ces deux mots. ORIENTATION : Intentions plus générales que 
les objectifs, grands principes à poursuivre pour réaliser la mission de l’organisation. Les orientations indiquent les 
directions que l’organisation veut prendre et les caractéristiques qu’elle veut développer. OBJECTIF : Énoncé de ce qu’une 
organisation entend réaliser au cours d’une période définie avec quantification et ordre de priorité. Y sont accolés un ou des 
indicateurs sur lesquels seront établies les cibles de résultats.  (M.E.L.S., 2009, p.11) 
95 
 
scolaire et la convention de gestion et de réussite éducative d’un établissement constituent les 
deux principaux outils de cet ajout imposant dans le processus de régulation inscrit dans la 
Loi sur l’instruction publique (LIP). La ministre de l’Éducation, du Loisir et du Sport écrit : 
L’entente que je signerai avec chaque commission scolaire traduira sa 
contribution dans la réalisation des orientations dont s’est doté le Québec en 
matière d’éducation et exposera les moyens qui seront déterminés par la 
commission scolaire, en tenant compte de sa situation particulière, pour 
atteindre les buts fixés. Il s’agit d’un virage important dans la gouvernance 
scolaire : un mode de gouvernance axée sur la responsabilisation de chaque 
palier et une meilleure cohérence des actions de chacun dans le respect de 
l’autonomie de la commission scolaire et de la spécificité de chaque 
établissement. (M.E.L.S., 2009, p.14) 
Le schéma produit par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport et présenté à la 
figure suivante illustre bien ce processus d’approche contractuelle et d’influence mutuelle qui 
juxtapose le Ministère, la commission scolaire et l’école et vise en son centre la persévérance 
et la réussite scolaires de tous les élèves. 
 
         Tiré de M.E.L.S. (2009, p.5) 
 
Figure 5. Processus d’approche contractuelle et d’influence mutuelle réunissant les 




L’approche contractuelle qui se conclut par la signature d’une entente appelée 
convention implique au préalable des échanges, des discussions et un partage 
d’informations entre les deux parties, que ce soit entre le Ministère et les 
commissions scolaires ou entre les commissions scolaires et leurs 
établissements. Cette approche implique également que les deux parties 
travaillent ensemble en vue de l’atteinte de buts et d’objectifs communs. Tous 
œuvrent dans la même direction, pour l’atteinte de buts et d’objectifs 
mesurables, mais en prenant des moyens qui leur sont propres pour les 
atteindre. (M.E.L.S., 2009, p.5) 
L’article 459.3 de la LIP encadre la convention de partenariat contractée entre le Ministère et 
la commission scolaire. Elle doit porter notamment sur les modalités de la contribution de la 
commission scolaire à l’atteinte des buts fixés et des objectifs mesurables déterminés par le 
ministre, sur les moyens qu’elle entend prendre pour s’assurer de l’atteinte des objectifs 
spécifiques qu’elle a établis préalablement dans son plan stratégique, et sur les mécanismes 
de suivi et de reddition de comptes qu’elle a mis en place avec ses établissements. Après la 
conclusion de sa convention de partenariat, il appartient donc à la commission scolaire de 
« conclure une convention annuelle de gestion et de réussite éducative avec la direction de 
chacun de ses établissements dans la même approche de collaboration et de partenariat que 
celle visée par la convention de partenariat, en tenant compte de ses processus locaux. » 
(M.E.L.S., 2009, p.9) Établie annuellement, cette convention de gestion vise à son tour à 
convenir des mesures requises pour assurer l’atteinte des buts fixés et des objectifs 
mesurables prévus à la convention de partenariat.  
 
L’article 209.2 de la LIP stipule que la convention de gestion d’une école doit préciser les 
moyens mis à sa disposition pour réaliser son plan de réussite. Cette convention est  élaborée 
en tenant compte du plan de réussite de l’établissement et de sa situation particulière. Elle 
porte notamment sur les éléments suivants : les modalités de contribution de l’école, les 
ressources que la commission scolaire alloue spécifiquement à l’établissement pour lui 
permettre d’atteindre les buts fixés et les objectifs mesurables, les mesures de soutien et 
d’accompagnement mises à la disposition de l’école et les mécanismes de suivi et de 
reddition de comptes mis en place par l’établissement. « La convention de gestion et de 
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réussite éducative doit être soumise à la consultation du personnel de l’établissement et être 
soumise pour approbation au conseil d’établissement. » (M.E.L.S., 2009, p.9-10) 
Ainsi, éventuellement, « les objectifs particuliers contenus dans la convention 
s’inscriront forcément dans la continuité des objectifs et des orientations des 
projets éducatifs et des plans de réussite des écoles et des planifications 
stratégiques de la commission scolaire et du Ministère14 » À terme, les actions 
de l’ensemble des intervenants devraient produire des résultats concluants qui 
se traduiront par un accroissement significatif de la persévérance et de la 
réussite scolaires des élèves du Québec. (M.E.L.S., 2009, p.10) 
 
5.4  Quelques possibles incidences institutionnelles sur l’organisation 
 
Le chercheur présente quelques interrogations sur de possibles effets du cadre institutionnel 
du rôle de direction sur l’organisation des écoles alternatives du Québec. Ce questionnement, 
en cette fin de cinquième section, ne se veut pas exhaustif mais pourrait susciter la réflexion 
du lecteur et souhaiterait préparer ou même renforcer la pertinence des enjeux qui sont 
développés à la prochaine section de ce chapitre. 
 
5.4.1 Direction d’école ou direction d’élèves? 
 
Après la nomenclature des fonctions et des pouvoirs des directions d’école attribués par la 
Loi sur l’instruction publique du Québec, après lecture des compétences requises pour diriger 
une école québécoise et après l’exploration des divers processus québécois de régulation et 
de reddition de comptes des établissements, on constate que tout l’encadrement de cette 
profession de gestionnaire laisse peu de place aux enfants. D’aucuns diront que tous ces 
documents claironnent constamment la réussite des élèves et la réponse à leurs besoins, mais 
en réalité, on s’arrête peu ou pas sur l’intervention pédagogique et encore moins sur 
l’interaction entre la direction d’école et ses élèves. Outre la formation d’un comité d’élèves 
dans les écoles secondaires et la nomination de leur représentation au sein du conseil 
d’établissement, les jeunes sont relativement oubliés dans la description officielle du rôle de 
                                                 
14 Citation tirée de M.E.L.S., La modernisation de la démocratie et de la gouvernance scolaires, janvier 2009, p. 9. 
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la direction d’école. C’est à se demander, en lisant cette liste des compétences requises et des 
actions-clés, si le fait d’avoir enseigné avant de diriger une école est d’une quelconque utilité. 
Les valeurs et les principes sous-jacents aux pédagogies alternatives orientent l’intervention 
éducative jusque dans le cœur de ces actions-clés. « Ainsi, la relation entre l'adulte et l'élève 
est perçue comme une relation de réciprocité. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.7) 
 
Le gestionnaire de l’école est disponible auprès des différents agents 
d’éducation, autant les parents, les élèves que le personnel de l’école. Il exerce 
une présence significative auprès des enfants. Il s’intéresse à leurs projets et à 
leurs préoccupations. Il rassemble et mobilise les différents acteurs. (École 
innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.18) 
 
 
Dans une école alternative, la relation avec l’enfant et sa place dans le développement et 
l’activité éducative de l’école semblent primordiales. Un peu partout dans les écrits 
consultés, on remarque la présence active de conseils d’élèves, de conseils de coopération, de 
conseils de classe et même d’assemblées générales des élèves. Toute l’approche éducative 
des écoles alternatives paraît empreinte de non-directivité, de rapport de réciprocité entre 
l’élève et l’adulte, de communication et d’échange cordiaux entre les enfants et les nombreux 
intervenants et intervenantes, parents bénévoles, membres du personnel ou gestionnaire de 
l’école. Les pédagogies particulières en usage dans les écoles alternatives considèrent toutes 
l’élève comme un être à part entière, en quête d’autonomie. « Amener l'élève vers 
l'autodétermination, c'est l'amener à développer des attitudes et des habiletés pour qu'il agisse 
en tant qu'instigateur de sa propre vie et fasse des choix sur sa qualité de vie, qu'il soit libre 
de toute influence ou interférence. » (R.É.P.A.Q., 2008, p.9) Autant pour les individus que 
pour les groupes, la communauté alternative privilégie l’autodétermination des élèves.  
Ainsi, par un système de gestion participative, l’école favorise le partenariat 
entre la communauté enfantine et les décideurs adultes. De multiples occasions 
sont offertes aux enfants et à leurs représentants pour exprimer leur point de 
vue et influencer le devenir de l’école et de ses groupes. De façon 
systématique, les enfants et les groupes participent à l’organisation et à 
l’évaluation de l’école. Les pédagogues suscitent et créent un environnement 
favorisant la participation des enfants à l’autodétermination des groupes. 




Quantité de gens d’affaires pensent qu’une relation de qualité avec leurs clients est porteuse 
de rétention et de satisfaction des besoins de leur clientèle. Les clients d’une entreprise sont 
les principaux concernés par la qualité des produits et des services qu’elle leur offre. Dans 
une école primaire, est-ce que les élèves, clientèle de l’établissement, libres de toute 
influence ou interférence, devraient pouvoir exprimer à la direction de l’école leurs besoins, 
leurs souhaits et leurs irritants? Si oui, est-ce que toute direction d’école serait ouverte et 
préparée à cette idée? Possèderait-elle la compétence requise? Bien plus, en scrutant ses 
fonctions officielles, ses compétences reconnues comme requises et son processus de gestion,  
est-ce bien son rôle de se soucier des préoccupations et des intérêts des jeunes et de recevoir 
propositions et critiques parfois maladroites de leur part? 
 
5.4.2 Objectifs qualitatifs ou quantitatifs? 
 
« Tous œuvrent dans la même direction, pour l’atteinte de buts et d’objectifs mesurables ». 
(M.E.L.S., 2009, p.5) Cette phrase ministérielle ou plutôt ce cri de ralliement des troupes 
scolaires fait partie, en 2012, du langage officiel des dirigeants. Dans une gestion axée sur les 
résultats, tout semble devoir se quantifier. Pour l’administration gouvernementale du Québec, 
un objectif est « un énoncé de ce qu’une organisation entend réaliser au cours d’une période 
définie avec quantification et ordre de priorité. » (M.E.L.S., 2009, p.11) Pourtant la notion de 
quantité et d’ordre de priorité n’apparaît pas dans le dictionnaire de la langue française. On y 
parle plutôt « d’un but, d’une cible que quelque chose ou quelqu’un doit atteindre ». (Le Petit 
Larousse, 2000) Le grand dictionnaire terminologique de l’Office québécois de la langue 
française (consulté sur Internet en novembre 2011) définit un objectif en éducation comme 
un « énoncé exprimé sous forme de compétences, d'habiletés, de connaissances ou d'attitudes 
à acquérir ou à développer au terme d'une période d'apprentissage déterminée. » Dans le 
secteur de l’administration publique, le grand dictionnaire présente une autre définition du 
mot objectif : « But qu'une organisation se propose d'atteindre au cours d'une période 
déterminée. » Jamais il n’est question de quantifier, ni de prioriser. L’administration publique 




« Conduire au succès le plus grand nombre d’élèves (…) en acceptant que la réussite ne 
s’exprimera pas de la même façon pour tous. » (École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, 
p.19) Cette devise appartenant à la Commission scolaire Marie-Victorin et empruntée ici par une 
école alternative de son territoire, exprime bien la pensée des actrices et des acteurs de 
l’ensemble des écoles alternatives québécoises. Dans une philosophie éducative et une pratique 
pédagogique qui se centrent d’abord sur la personne et le développement de son habileté et 
de sa motivation à apprendre, en d’autres mots « apprendre à apprendre », dans une vision 
humaniste où il est convenu de laisser l’enfant vivre sa vie d’enfant et où l’apprentissage est 
enchâssé dans le concept d’ « éducation tout au long de la vie », est-il justifié de ne valoriser 
que des objectifs mesurables pour atteindre la qualité de la réussite des élèves? 
  
5.4.3 Projet éducatif local ou national? 
 
Le projet éducatif national pourrait se définir par l’ensemble des encadrements et des 
mesures inscrites dans la loi sur l’instruction publique (LIP), dans le régime pédagogique, 
dans le programme de formation de l’école québécoise et dans les règles et politiques du 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (M.E.L.S.). Mais parfois, toutes ces mesures 
légales ou dérogatoires, prescrites ou indicatives se font opposition. À titre d’exemple, 
l’article 22 de la LIP qui prescrit sept obligations de l’enseignant et de l’enseignante en 
exercice au Québec. Une de ces obligations légales se lit comme suit : « Il est du devoir de 
l'enseignant (…) de respecter le projet éducatif de l'école. » La direction d’école parait être la 
seule personne dans son école qui n’a pas cette obligation légale. Avec le conseil 
d’établissement, elle doit bien coordonner l’élaboration du projet éducatif local, sa réalisation 
et son évaluation, mais elle n’est aucunement obligée d’en respecter la teneur, les orientations 
et les objectifs.  
 
La direction peut donc se trouver en opposition complète à son personnel enseignant, son 
conseil d’établissement et peut-être même l’ensemble de sa communauté locale. Ce qui porte 
à penser que la direction d’école québécoise représente en premier lieu le pouvoir législatif et 
ministériel du gouvernement du Québec. Elle devient alors une sorte de chien de garde du 




Les écoles publiques alternatives existent au Québec depuis une quarantaine d’années. 
Chacune de ces écoles défend un projet éducatif local appartenant au paradigme de 
l’apprentissage, se réalisant au sein d’une société éducative et se développant dans une vision 
d’éducation permanente. Dans les écoles alternatives, on affirme qu’à la fin de ses études 
primaires, « L’enfant aura (…) appris à apprendre.  Il saura (…) s’évaluer lui-même en 
regard de ses besoins et se donnera alors des défis à sa mesure qui lui permettront 
d’apprendre tout au long de sa vie dans une perspective d’éducation continue. » (École 
alternative Jonathan (2005), p.11.) À force de contourner les mesures prescrites et 
obligatoires du projet éducatif national, à force de solliciter toutes les mesures dérogatoires et 
indicatives permises par ce dernier, la direction d’une école alternative peut-elle longtemps 
soutenir à la fois son école, son équipe professionnelle, son conseil d’établissement et le 
projet éducatif local? 
 
5.4.4 Innovations pédagogiques ou conformisme? 
 
Dans le référentiel utilisé plus haut, la deuxième compétence requise pour diriger une école 
québécoise propose aux directions d’établissement de « soutenir le développement de 
pratiques éducatives adaptées aux besoins des élèves (… entre autres) en encourageant les 
initiatives et les innovations pédagogiques… » (Gauthier et Simon, 2008, p.35) L’article 
96.15 de la Loi sur l’instruction publique (LIP) attribue aux directions d’établissement le 
pouvoir d’approuver « les critères relatifs à l’implantation de nouvelles méthodes 
pédagogiques ». Mais nulle part au ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, ces 
critères ne sont définis, pas plus d’ailleurs que ne l’est l’innovation pédagogique.  
 
Le pouvoir d’approuver des méthodes nouvelles et la compétence de soutenir les innovations 
pédagogiques pour bien répondre aux besoins des élèves appartiennent donc au rôle et au 
jugement d’une direction d’école québécoise. Les critères relatifs à l’implantation de 
nouvelles méthodes ou d’innovations pédagogiques sont liés à sa conception de l’éducation 
et à son interprétation des encadrements nationaux tandis que la décision de les appliquer 




La direction assume ses devoirs et responsabilités de fonction et accepte de 
partager avec les autres partenaires la gestion pédagogique de l’école. Elle 
assure une gestion systémique des infrastructures pédagogique et 
administrative. Elle démontre un leadership démocratique, formateur et 
entreprenant afin de conserver à l’école son dynamisme novateur. (École La 
Fourmilière, 2008, p.8) 
Il se pourrait fort bien qu’une direction soit nommée gestionnaire d’une école alternative 
mais se sente plus à l’aise dans une école plus conformiste. Qu’adviendrait-il alors si la 
direction d’une école alternative n’adhérait pas aux valeurs et aux principes éducatifs de 
l’école alternative et n’endossait pas ses pratiques et son projet éducatif?  
 
6. Les enjeux d’une école alternative      
 
Après cet exposé de leurs cinq principales facettes, permettant de mieux saisir la réalité 
actuelle des écoles alternatives du Québec, le lecteur arrive assurément à la conclusion que 
des enjeux15 importants planent au-dessus de leur tête.  La figure 6 démontre bien la nature 
de ces enjeux qui exercent souvent une pression significative sur une école alternative, 
représentée au départ par une figure géométrique pentagonale régulière (en pointillés) 
transformée en décagone (polygone étoilé) par la pression des enjeux.  
 
Les cinq catégories d’enjeux présentés dans les prochaines pages sont donc inspirées des cinq 
facettes explorées précédemment. Ainsi, les enjeux historiques relèvent principalement de la 
petite histoire des écoles alternatives; les enjeux pédagogiques découlent surtout de leurs 
pédagogies particulières; les enjeux politiques, de leur participation parentale; les enjeux 
professionnels, du leadership de leur personnel enseignant; et finalement, les enjeux 




                                                 

















   
 
Figure 6. Les cinq types d’enjeux exerçant pression sur l’école alternative 
 
 
L’ordre de présentation de ces cinq catégories d’enjeux ne répond pas à un quelconque ordre 
de priorité. Il n’y a donc pas d’enjeux plus importants que d’autres et aucune des catégories 
n’a la prétention d’être exhaustive. Tous les enjeux qui sont décrits ici peuvent aussi être 
inclusifs l’un par rapport à l’autre, c’est-à-dire exercer une complémentarité ou une influence 
sur d’autres enjeux ou même, pour certains, en constituer peut-être une solution partielle ou 
possible. 
 
Avant d’exposer ces différents enjeux, il apparaît important de définir la notion de paradigme 
qui a été touchée dans les pages précédentes et qui se présente de nouveau dans la suite du 
texte. Fortin (2007) en donne une définition qui convient bien au domaine de l’éducation 
publique puisque l’école façonne un microcosme de société tout en modelant les esprits des 

















Le paradigme est un principe de pensée qui contrôle les discours, la logique, 
les concepts fondamentaux et les catégories maîtresses de l’intelligibilité. Il 
s’inscrit au plus profond des esprits et de la société (de la culture) et détermine 
leur manière de penser, d’agir, d’organiser les idées et la société. Il joue le rôle 
de modèle d’action et de modèle de pensée et c’est ce rôle qui lui permet de 
modeler l’être humain et de modeler la société. (Fortin, R., 2007, p.43) 
6.1  Des enjeux historiques 
 
La petite histoire des écoles alternatives a permis précédemment d’en connaître quelques 
racines importantes. À l’origine, on constate chez certains penseurs tels Faure (1972), 
C.O.P.I.E.(1976), Caouette(1978) et Delors (1995), une volonté peu dissimulée de faire de 
l’école un nouveau projet de société axé sur une éducation continue et permanente de chaque 
individu : le projet d’une société éducative. Tous leurs discours convergeaient donc vers un 
nouveau paradigme de type éducatif, en opposition ou en réponse aux problèmes du 
paradigme dominant de nos sociétés contemporaines, ce paradigme que Fortin (2007) 
qualifie de  bureaucratique et technocratique. Le paradigme dominant est, selon Legendre 
(2005, p.988), « le paradigme prépondérant, partagé par une importante majorité des 
individus d’une collectivité. » 
 
Selon Fortin (2007), l’actuel paradigme dominant serait de type bureaucratique et 
technocratique. Il a pris racine il y a quelques siècles en Occident et trouve son prolongement 
aujourd’hui dans notre société et notre culture. « Il règle à la fois l’organisation sociale, 
l’organisation du travail, l’ordre culturel et l’organisation économique. Il étend ses tentacules 
dans tous les sens, dans la politique, l’éducation, les entreprises, l’État. » (Fortin, R., 2007, 
p.45-46) Dans ce paradigme dominant où, selon lui, vivent tous les Occidentaux depuis 
Descartes, on assiste au règne des experts et des spécialistes, à la mécanisation des tâches, à 
la division et à la taylorisation du travail, à la dissociation de la culture scientifique et de la 
culture humaniste, à la réduction de l’être humain au simple rôle de producteur ou de 
consommateur. Toujours selon les propos du même auteur, les Occidentaux et maintenant la 
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plupart des Orientaux grandissent aujourd’hui dans un monde de bureaucratisation et de 
technocratisation de la société où tout est spécialisé et hyperspécialisé, hiérarchisé et 
compartimenté, morcelé et mutilé.  
 
La société éducative et son paradigme de type éducatif où se cantonnent la philosophie des 
écoles alternatives et ses pratiques particulières apparaissent difficiles à promouvoir et à 
développer dans un tel environnement dominant et mécaniste, plutôt hostile à la culture 
humaniste. On constate aisément que le phénomène d’hyperspécialisation des individus est 
bien présent dans la société. Nul doute que la mission première de l’école québécoise 
« instruire, socialiser et qualifier » s’inscrit dans ce paradigme dominant en visant pour 
chaque futur citoyen la préparation nécessaire à bien y vivre et à y contribuer efficacement et 
de façon responsable. À l’opposé de cette vision dominante, la philosophie des écoles 
alternatives se centre prioritairement sur l’enfant, ses besoins immédiats et les intérêts 
personnels qu’il exprime. Le paradigme dominant de type bureaucratique et technocratique 
dans lequel vivent les Québécois ne semble pas encourager le grand principe de « permettre à 
l’élève de vivre sa vie d’enfant », ni celui d’une « éducation permanente et continue tout au 
long de sa vie ».  
 
Les écoles alternatives existeraient donc à contre-courant du paradigme dominant, ce qui 
expliquerait peut-être en grande partie la présence d’enjeux de taille qui les isolent et les 
obligent à assumer relativement seules leurs valeurs, leurs façons de faire, leur 
développement, leur survie et même leur propre identité. En effet, rien qu’en s’arrêtant sur 
l’étiquette qu’elles se donnent, on a pu constater que certaines écoles alternatives s’identifient 
comme écoles optionnelles, d’autres se qualifient d’écoles innovatrices comme le souhaite 
l’Office québécois de la langue française. Quelques écoles plus originales ont choisi de 
s’identifier comme écoles participatives. Néanmoins, l’expression identitaire qui revient le 
plus souvent, à l’interne comme à l’externe, est celle d’écoles alternatives. Cette 
dénomination provient de l’américain alternative school et elle signale aux parents qu’une 
alternative pédagogique leur est proposée pour leur enfant. Ce vocable existe au Québec 
depuis plus de trente ans mais ne fait pas du tout l’unanimité auprès des instances scolaires 
parce qu’il s’agit d’un anglicisme. Pourtant, on rencontre aujourd’hui plusieurs versions de 
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ce même anglicisme en société lorsqu’il s’agit de musique alternative, de médecine 
alternative, d’énergie alternative et de bien d’autres alternatives (sport alternatif, littérature 
alternative, etc.). 
 
À l’interne, entre elles, avec peu de moyens, les écoles alternatives ont mis trente ans avant 
de s’entendre sur un référentiel commun (R.É.P.A.Q., 2008), c’est-à-dire l’amorce d’une 
identité réelle née d’un consensus fragile, mais fort d’une cohérence possible et peut-être 
réalisable. En effet, la cohésion semble un mot relativement frileux dans cet univers où 
l’autonomie et l’autodétermination des individus, des groupes et des communautés 
s’affichent respectivement comme une valeur et une stratégie non seulement importantes, 
mais essentielles. (R.É.P.A.Q., 2008) La suite de l’histoire se déroule à partir d’aujourd’hui 
et elle pourra confirmer un jour si chacun luttait sous son clocher pour ses particularités, ses 
croyances et ses nuances ou se joignait à une vision plus large et universelle, adoptée par une 
majorité d’écoles alternatives. Cependant une réalité semble évidente et comporte un enjeu 
majeur pour leur existence même, ces écoles doivent offrir autre chose, elles ont la 
responsabilité de se démarquer en présentant à la population un service éducatif relativement 
original et totalement différent de celui offert aux parents d’élèves dans l’école de leur 
quartier. L’article 4 de la Loi sur l’instruction publique (LIP) promulguée en 1964 et toujours 
en vigueur aujourd’hui est très clair, les parents peuvent exercer pour leur enfant le choix de 
l’école qui leur convient le mieux. « L'élève ou, s'il est mineur, ses parents ont le droit de 
choisir, à chaque année, parmi les écoles de la commission scolaire dont il relève et qui 
dispensent les services auxquels il a droit, celle qui répond le mieux à leur préférence. » (LIP, 
2011) Pour ce faire, il faut donc leur offrir un véritable choix et non un simple choix 
géographique. Car la diversité éducative existe vraiment dans ce Québec contemporain. 
L’immigration massive qui s’y exerce depuis plusieurs années, de même que les 
contestations récurrentes quant à ses pratiques économiques, sociales et politiques stimulent 
la recherche d’options nouvelles et portent les citoyens à questionner les valeurs dominantes 
de la société québécoise. Avec l’acceptation d’un bulletin original et non-chiffré pour les 
écoles alternatives, les commissions scolaires ont reconnu de facto les particularités d’une 
pédagogie alternative et d’une façon d’éduquer significativement différente des autres 
établissements. Néanmoins, pour les écoles alternatives, la différence demeure toujours un 
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enjeu à nourrir et à protéger pour assurer la survie de l’alternative en éducation et 
l’émergence d’un nouveau paradigme, celui d’une société éducative, le « paradigme de 
l’éducation totale » (Legendre, 2005, p.985). 
 
En résumé, voici ce qui semble être les enjeux historiques de l’école alternative et (en 
italique) les actions16 qu’ils interpelleraient chez ses actrices et ses acteurs : 
 
 Enjeu de la reconnaissance sociale d’une démarche à contre-courant du paradigme 
dominant :   Exister et développer l’école à contre-courant du paradigme dominant; 
 Enjeu d’assumer seule ses valeurs, ses pratiques et son développement : 
Assumer seule, sans l’aide des instances scolaires, les valeurs, les façons de faire et 
le développement de l’école; 
 Enjeu de la promotion d’une philosophie et de ses pratiques : 
Assurer le rayonnement de l’école dans sa communauté et dans le milieu de 
l’éducation, ainsi que le recrutement des élèves; 
 Enjeu de l’identité des écoles alternatives : 
S’assurer d’une cohésion avec l’ensemble des écoles alternatives afin d’en définir et 
d’en préserver l’identité; 
 Enjeu d’une offre de service éducatif différent : 
Offrir à la population un service éducatif original et différent; 
 Enjeu d’une participation à un nouveau projet de société : 
Contribuer à l’éclosion d’un nouveau projet de société, une société éducative; 
 Enjeu de la reconnaissance institutionnelle des normes de l’école alternative : 
Défendre les intérêts, les valeurs et les façons de faire de l’école alternative auprès 
des instances. 
 
6.2  Des enjeux pédagogiques 
 
Deux nouveaux paradigmes se confrontent maintenant en pédagogie : le paradigme de 
l’enseignement, qui se démarque du paradigme de l’apprentissage. Chacun d’eux possède ses 
                                                 
16 « Les logiques d’action demeurent largement invisibles pour les actrices et les acteurs eux-mêmes. Ils focalisent leur 
attention sur les actions à mettre en œuvre. Celles-ci sont comme la pointe d’un iceberg, la partie apparente. Leurs 
motivations demeurent, à leurs propres yeux, en grande partie implicites, immergées. » (Boyer, 2007, p.4) 
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défenseurs et ces deux groupes de pédagogues se manifestent et s’opposent principalement 
depuis la mise en place de la réforme scolaire québécoise, en 1998. Le premier de ces 
paradigmes est de nature plus directive, partant de l’adulte éduquant vers l’enfant apprenant, 
tandis que le second se veut non-directif et plus naturel, émergeant de l’enfant apprenant vers 
l’adulte guidant. Tardif (2001) insiste sur le fait que le paradigme de l’apprentissage ne nie 
pas nécessairement toutes les composantes privilégiées par le paradigme de l’enseignement. 
Les mêmes composantes sont reprises, mais dans une vision différente. Dans le tableau 
suivant, on peut observer certaines de ces composantes dans le contexte du paradigme 




du paradigme d’enseignement et du paradigme d’apprentissage 
 
Paradigme d’enseignement Paradigme d’apprentissage 
• Les savoirs sont transmis aux élèves par les 
professeurs 
• Les élèves construisent leurs connaissances à partir 
des questions qu’ils se posent, en interaction avec leurs 
professeurs et avec leurs pairs 
• Les élèves reçoivent passivement l’information 
• Les élèves traitent activement l’information à 
l’occasion d’activités de recherche, d’analyse critique, 
de résolution de problèmes, de conduite de projets … 
• Les connaissances sont acquises sans lien avec leur 
contexte prévisible de réutilisation 
• Les connaissances sont construites prioritairement à 
partir de contextes authentiques 
• Le professeur est conçu avant tout comme un 
dispensateur de savoirs et comme un examinateur 
• Le professeur est conçu avant tout comme un 
facilitateur des apprentissages et comme un modèle de 
rôle explicite 
• L’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation sont 
séparés 
• L’évaluation est enchâssée dans les activités 
d’enseignement et d’apprentissage 
• L’évaluation est utilisée essentiellement pour mesurer 
la quantité des apprentissages 
• L’évaluation est utilisée pour promouvoir et 
diagnostiquer les apprentissages 
• L’évaluation privilégie l’obtention de la bonne 
réponse 
• L’évaluation se préoccupe autant du processus que du 
résultat et exploite les erreurs pour développer les 
apprentissages 
• Les apprentissages sont mesurés indirectement grâce à 
des tests plus ou moins standardisés 
• Les apprentissages sont appréciés directement à partir 
de performances, de projets réalisés, de travaux 
personnels, de portfolios 
• Seuls les étudiants sont considérés comme apprenants • Les professeurs et les étudiants apprennent ensemble 




 « L’un et l’autre de ces paradigmes s’intéressent notamment à l’apprentissage, à 
l’enseignement et à l’évaluation. » (Tardif, 2001, p.4) C’est la façon de faire et le 
déclencheur à l’origine de l’apprentissage qui en font toute la différence. Le premier 
paradigme repose sur la motivation extrinsèque de l’apprenant, il est imposé, dirigé et initié 
par le personnel enseignant. Le second naît de la motivation intrinsèque de l’apprenant, il est 
naturel, stimulant et répond aux intérêts et aux besoins de l’enfant. Pour Richard et 
Bissonnette (2002), il ne faut pas confondre les apprentissages scolaires avec les 
apprentissages de la vie. « Pour être maîtrisés, les apprentissages scolaires, qui sont d’ordre 
conceptuel, ont besoin d’un traitement cognitif en profondeur qui n’est pas nécessaire pour 
effectuer les apprentissages de la vie quotidienne qui, pour la plupart, se réalisent 
naturellement de façon expérientielle. » (Richard et Bissonnette, 2002, p.45) Ainsi, ces deux 
auteurs comparent par analogie les pédagogies associées au paradigme de l’enseignement 
(apprentissages scolaires) à celles liées au paradigme de l’apprentissage (apprentissages 
naturels de la vie quotidienne). « Quoique les deux types d’apprentissage visent la même 
finalité, soit être utile dans l’action, généralement, dans la vie on agit pour comprendre, alors 
qu’à l’école, il faut comprendre pour agir. » (Ibid., p.45) Richard et Bissonnette (2002) 
appuient leur analyse et leur conclusion sur une étude longitudinale américaine réalisée sur 
une période de dix ans auprès de 352 000 enfants. Cette recherche nommée Follow Through 
a été menée d’abord en1977 par Stebbins, L., et al. puis a été analysée de nouveau en 1998 
par Carnine Douglas, de l’Université d’Orégon, pour enfin reconfirmer les premiers résultats. 
Le projet Follow Through, dans ce qui constitue la plus vaste expérimentation 
à grande échelle jamais effectuée dans le domaine de l’éducation en Occident, 
avait comme objectif de comparer et d’analyser l’efficacité d’une vingtaine 
d’approches pédagogiques appliquées auprès d’élèves venant de milieux 
socioéconomiquement faibles. L’expérimentation a été réalisée avec des 
enfants de la maternelle et des trois premières années du primaire. (Richard et 
Bissonnette, 2002, p.46) 
Les résultats de quatre approches pédagogiques dites naturelles (Constructivism/Discovery 
learning, Whole language, Developmentally appropriate practices et Open Education)  ont 
été approfondies et comparées à une méthode d’enseignement nommée Direct instruction. 
110 
 
Les quatre premières, qu’on peut associer ici au paradigme de l’apprentissage, étaient 
fondées sur les principes de l’apprentissage naturel, où l’on part des intérêts et besoins des 
élèves et où l’on respecte le rythme de chacun. L’autre approche, liée au paradigme de 
l’enseignement, s’appuyait sur les principes de l’apprentissage dirigé par l’enseignante ou 
l’enseignant. La Direct instruction consiste à enseigner explicitement aux élèves une 
démarche d’apprentissage rigoureuse qu’ils doivent ensuite appliquer de façon systématique 
à l’acquisition des matières de base. Dans le cadre de la recherche, l’évaluation des élèves se 
tenait à la fin de la 3e année du primaire et mesurait pour chaque enfant trois types de 
connaissances ou d’habiletés : l’acquisition des apprentissages de base (lecture, écriture, 
mathématiques), les habiletés intellectuelles, ainsi qu’une dimension affective, l’image et 
l’estime de soi. 
La Direct Instruction, s’appuyant sur les principes de l’apprentissage dirigé par 
l’enseignant et orienté particulièrement vers l’acquisition des matières de base, 
représente la seule approche pédagogique qui a obtenu des résultats positifs 
pour les trois types de connaissances ou d’habiletés évaluées. C’est donc dire 
que les résultats des élèves qui ont expérimenté les quatre autres approches 
pédagogiques ont été plus faibles que ceux qui ont reçu un enseignement  
traditionnel.(…) ceux qui avaient bénéficié de la Direct Instruction obtenaient 
des résultats scolaires supérieurs, un taux de diplomation plus élevé et un taux 
de redoublement inférieur. (Richard et Bissonnette, 2002, p.46) 
Les deux mêmes auteurs en concluent que les élèves doivent apprendre tôt à passer du plaisir 
ressenti (apprentissage naturel) au plaisir conquis (enseignement dirigé), et que les 
compétences scolaires comme la lecture, l’écriture ou les mathématiques ne s’acquièrent pas 
de façon naturelle comme le langage. Ils conseillent conséquemment au personnel enseignant 
de ne pas faire, en classe, des activités axées sur la vie quotidienne pour développer les 
compétences de leurs élèves, ces procédés pédagogiques dits naturels étant inefficaces pour 
les apprentissages scolaires. 
 
Ce court survol de cette imposante recherche réalisée aux États-Unis dans des milieux 
socioéconomiquement faibles démontre assez bien que les approches pédagogiques des 
écoles alternatives ne constituent pas les préférences de tous. Même s’il paraît évident que 
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ces résultats ne peuvent être généralisés à tous les milieux socioéconomiques, dans tous les 
pays et pour tous les enfants, que leurs parents s’impliquent ou non, les résultats de cette 
étude peuvent quand même être éclairants pour les défenseurs des écoles alternatives. En 
effet, ce type de recherche, malgré ses limites évidentes, peut sanctionner et crédibiliser la 
démarche des tenants du paradigme de l’enseignement et leur permettre ainsi de confirmer et 
de promouvoir la précarité du paradigme de l’apprentissage. L’enjeu est de taille, car les 
tenants du paradigme de l’enseignement sont nombreux, majoritaires et, on le constate ici, ils 
documentent même leur credo pédagogique, comme le témoigne cette recherche américaine. 
 
Dorénavant, les écoles alternatives devront-elles s’assurer davantage que les apprentissages 
de base de leurs élèves (savoir lire, savoir écrire et savoir compter) soient acquis et bien 
intégrés? Si la réponse à cette question s’avère positive, l’enjeu pour ces écoles serait donc de 
veiller à ce que leurs enfants soient outillés mais le plus naturellement possible. Si la réponse 
est négative, l’enjeu consisterait à savoir si le milieu familial et scolaire de chacun des 
enfants est suffisamment stimulant pour créer et aidant pour maintenir une motivation 
intrinsèque et une volonté profonde d’apprendre à lire, à écrire et à compter. 
 
Du côté du personnel, la question serait de savoir si les personnes qui choisissent un poste 
d’enseignement dans une école alternative savent réellement dans quel paradigme elles 
s’engagent, si elles sont disposées comme professionnelles à se remettre en question et si 
elles sont bien conscientes des enjeux d’apprentissage pour l’élève. Cet enjeu se double du 
fait que l’école n’a aucun droit de décider de l’embauche ou pas d’un employé syndiqué. Les 
conventions collectives québécoises et locales ont préséance sur le droit de gérance d’une 
direction d’école. La seule issue pour l’école est souvent de mettre en place un service 
d’insertion professionnelle maison pour encadrer et orienter le nouveau personnel tout au 
long de sa première année d’enseignement à l’école alternative.  
 
Un service maison, car les commissions scolaires n’offrent pas de services particuliers en 
soutien aux écoles alternatives. La gestion de la diversité pédagogique n’est pas encore la 
compétence ni la préoccupation première des instances scolaires locales ou provinciales. 
C’est donc un enjeu imposant pour une communauté car elle doit assumer seule la gestion 
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des particularités de son école alternative. Que ce soit à propos de la formation, de la 
sélection du personnel et de son insertion, de l’aménagement physique particulier, de 
l’encadrement des nombreux bénévoles et comités, de l’intégration des enfants en difficulté, 
de la promotion et du recrutement des clientèles, l’école alternative est responsable seule du 
bon fonctionnement de son établissement et du rendement de son service éducatif distinct. 
 
En résumé, voici ce qui semble être les enjeux pédagogiques de l’école alternative et (en 
italique) les actions qu’ils interpelleraient chez ses actrices et ses acteurs : 
 
 Enjeu de la prépondérance du paradigme de l’apprentissage : 
Préserver l’école alternative face au retour en force du paradigme de 
l’enseignement; 
 Enjeu d’une conception différente de la réussite des élèves : 
Promouvoir une conception de la réussite des élèves différente de celle qui prédomine 
dans notre société axée sur les résultats; 
 Enjeu de la recherche sur l’école alternative : 
Documenter par des recherches l’approche pédagogique de l’école alternative; 
 Enjeu de l’apprentissage de la lecture, de l’écriture et du calcul : 
Assurer les apprentissages de base des élèves (savoir lire, écrire et compter); 
 Enjeu d’une éducation naturelle de l’enfant : 
Éduquer les élèves de la façon la plus naturelle possible; 
 Enjeu de la motivation de l’élève : 
Stimuler pour favoriser et aider à maintenir la motivation intrinsèque de l’enfant; 
 Enjeu du recrutement du personnel enseignant : 
Informer de la façon la plus juste et exhaustive possible les futurs candidats à un 
poste d’enseignement en école alternative; 
 Enjeu de l’adaptation de la gestion aux particularités et aux besoins de la pédagogie 
alternative : 
Gérer seule, sans aide très significative des instances, les particularités et les besoins 




6.3  Des enjeux politiques 
 
Dans le domaine public, la grande majorité des institutions et des établissements québécois 
de services publics appartiennent à l’état. Le Québec étant gouverné sous un régime 
démocratique, plusieurs services à la population sont administrés par des conseils 
d’administration dont les membres sont nommés et souvent élus parmi les citoyennes et les 
citoyens. Les personnes ou les usagers en âge de voter peuvent ainsi élire des gens qui les 
représentent au sein des commissions scolaires, des écoles, des villes, des villages, etc. Une 
commission scolaire appartient au peuple qui a le droit de la critiquer, de l’administrer, d’y 
participer. Les citoyens du territoire scolaire, le conseil des commissaires, le comité de 
parents, les conseils d’établissement, les parents bénévoles, les comités comportant au moins 
un parent, etc., tous ces groupes participent à la démocratie scolaire et leur implication est 
qualifiée de politique. Dans une école publique ou une commission scolaire, il y a donc trois 
niveaux d’opération et de décision : le pédagogique, l’administratif et le politique.  
 
Les écoles alternatives étant de véritables ruches communautaires, on admet aisément 
qu’elles constituent de réelles entités politiques, d’autant plus qu’à l’origine de la plupart 
d’entre elles, ce sont des parents qui ont travaillé avec acharnement et ténacité pour en 
obtenir l’ouverture. Dans ces écoles, les orientations, les budgets, les encadrements et les 
politiques pédagogiques sont déterminées en collaboration avec les parents. De plus, toutes 
les autres formes de participations parentales y trouvent leur place : participation de jour 
auprès des élèves ou pour seconder le personnel, participation de soir au sein de comités de 
travail ou dans le cadre de séances de développement des compétences parentales, etc. Pour 
un grand nombre d’écoles alternatives, la démocratie scolaire et la dimension politique ne 
pourraient être représentées et haussées davantage. Dans certains de ces établissements, on 
trouve un nombre plus élevé de parents bénévoles que d’élèves inscrits. Voilà bien là la 
source d’enjeux importants pour une école alternative. Il est vrai que les parents choisissent 
librement et consciemment ces écoles pour leur enfant, mais l’harmonie des valeurs, des 




Dans une étude scientifique effectuée au début des années 1980, Picard (1983) a comparé les 
valeurs éducatives et participatives des parents d’une école alternative et d’une école 
ordinaire de quartier. Ces deux écoles primaires québécoises et publiques avaient pignon sur 
rue en banlieue de Montréal, dans la même localité. Le niveau socioéconomique était 
sensiblement le même dans les deux établissements, c’est-à-dire au-dessus de la moyenne 
provinciale. Par un ensemble de questions validées, le chercheur a d’abord exposé le taux 
d’adhésion à deux conceptions de l’éducation : conception mécaniste de l’éducation et  
conception organique de l’éducation. Comme on peut le constater à la lecture de leur 
définition, la première correspond assez bien au paradigme de l’enseignement, tandis que la 
deuxième se rapproche aisément du paradigme de l’apprentissage.  
Conception mécaniste de l’éducation : 
L’étudiant n’est pas proprement associé à l’action de formation, il ne coopère 
que par son acquiescement, sa docilité, sa bonne volonté. Les objectifs que 
l’étudiant est censé poursuivre sont fixés de l’extérieur, les travaux qu’il 
accomplit sont prévus et déterminés par un autre que lui, c’est-à-dire par le 
professeur. (C.S.E., 1971) 
 
Conception organique de l’éducation :  
L’étudiant possède en lui-même les ressources principales nécessaires à sa 
croissance, à son développement, à son orientation et à ses choix. Il est capable 
d’initiative, d’autonomie, de décision personnelle, d’engagement actif dans le 
processus de sa formation; et c’est dans la mesure où il fournit cet engagement 
qu’il se forme affectivement. (C.S.E., 1971) 
De la même façon, Picard (1983) a vérifié l’adhésion à deux conceptions de la participation : 
une participation individuelle indirecte et une participation institutionnelle directe. Selon 
l’auteur, ces deux conceptions de la participation sont les suivantes : 
Participation individuelle indirecte : 
Le parent conçoit l’école comme un « service public » qui se doit de servir 
chaque citoyen ayant droit de consommation sur ce service. Il délègue des gens 
à sa place : le personnel enseignant. Il ne souhaite pas venir à l’école pour 
accompagner la démarche de son enfant ou pour s’impliquer dans les activités 




Participation institutionnelle directe :  
Le parent conçoit l’école comme un « bien public » où toute la communauté 
peut interagir à l’intérieur des cadres et décider de sa démarche. Elle prend 
deux formes, une participation à l’activité quotidienne de l’école et une 
participation aux décisions. Ce parent souhaite participer avec son enfant et 




Adhésion des parents à une conception 




























































Tiré de Picard (1983) et adapté pour la présente étude 
 
Le tableau ci-dessus démontre sans équivoque que les conceptions de l’éducation et de la 
participation scolaire n’obtiennent pas la même cote de préférence de la part des parents de 
l’école alternative et de l’école ordinaire. Mais ce qui intéresse particulièrement le propos 
actuel, c’est l’enjeu politique que représente pour les écoles alternatives le fait de composer 
avec 7,2 % de parents favorisant une conception mécaniste de l’éducation et surtout avec les 
24,2 % qui croient en une participation indirecte à l’école.  Dès lors, on comprend mieux 
pourquoi dans certaines écoles alternatives des parents se désengagent de leur promesse 
originelle, faite lors de leur admission à l’école. Cet état de fait constitue à lui seul un enjeu 
important puisqu’il influence le milieu à se démobiliser, voire à se désengager. La 




Par ailleurs, le parent qui vient participer à l’école uniquement pour soutenir son propre 
enfant n’a certainement pas une conception de la participation au service du bien public. Il 
utilise son droit d’entrer à l’école pour réaliser le suivi de son enfant, se libérant ainsi de cette 
tâche à la maison ou encore pour le surprotéger, ce qui ne soutient pas vraiment le 
développement de son autodétermination. Ce que l’école alternative semble attendre du 
parent en classe est une collaboration authentique avec le personnel enseignant dans l’aide 
qu’il peut apporter à tous les enfants. Il s’agit concrètement d’une mission communautaire et 
coopérative sur le terrain de l’intervention quotidienne et de l’activité éducative. Ceci 
représente donc un autre enjeu important pour les écoles alternatives et surtout pour les 
jeunes qui profitent des ressources de tous les parents. 
 
À l’opposé, un groupe de parents peut vouloir utiliser tout l’espace administratif ou 
pédagogique. Au tableau 2, on voit que la gestion participative peut se rendre jusqu’à 
l’autogestion, là où les administrés détiennent la décision finale. L’enjeu politique d’une 
implication aussi forte de la part de parents pourrait représenter un défi de taille pour 
l’administrateur en poste et même pour toute l’organisation. 
 
En résumé, voici ce qui semble être les enjeux politiques de l’école alternative et (en italique) 
les actions qu’ils interpelleraient chez ses actrices et ses acteurs : 
 
 Enjeu de la présence active et quotidienne des parents dans l’école : 
Encadrer les nombreux parents bénévoles présents et actifs dans l’école alternative; 
 Enjeu de l’adhésion des parents postulants à sa conception de l’éducation : 
S’assurer du choix éclairé des familles postulantes en fonction de leurs valeurs et de 
leur conception de l’éducation; 
 Enjeu de la complémentarité des interventions éducatives des parents : 
Harmoniser les façons de faire et d’intervenir des parents dans l’école alternative; 
 Enjeu de la cohérence des conceptions de l’éducation et de la participation :  
Composer avec certains parents qui n’adhèrent pas toujours aux conceptions de 
l’éducation et de la participation en école alternative; 
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 Enjeu de l’engagement communautaire des parents : 
Contrer le désengagement et la démobilisation de certaines familles de l’école 
alternative; 
 Enjeu de la collaboration entre le personnel et les parents : 
Promouvoir, outiller à l’exercice de la collaboration entre le personnel et les parents; 
 Enjeu de la cogestion de l’école avec les parents : 
Pratiquer une cogestion avec les parents et, dans la mesure du possible, privilégier 
les consensus. 
 
6.4  Des enjeux professionnels 
 
La confiance de la direction en chacun des enseignants et en leur responsabilité 
professionnelle est à la base de la gestion de l’école. Les enseignants peuvent 
s’exprimer (…) et prendre part au processus décisionnel de l’école en tout 
temps. Ils partagent donc, avec la direction, la responsabilité entière de l’école. 
(École innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.18) 
 
Le leadership partagé demande l’apport de tous les membres du personnel enseignant et 
exige un taux élevé de responsabilisation collective de la part de chaque individu. L’équipe-
école a besoin d’une forte solidarité devant tous les enjeux qui l’attendent sur le terrain de 
l’alternative. Une attitude d’indifférence ou de détachement n’a pas sa place. Les expressions 
du type : « Moi, je ferai bien ce qui me plait dans ma classe! » ou « Cet enfant-là, je le 
déteste, je ne veux pas m’en occuper, qui d’autre le prend? » ne démontrent certainement pas 
un sens aigu de solidarité et encore moins d’éthique et de professionnalisme. Dans le tableau 
18, qui expose les compétences attendues chez le personnel enseignant québécois, on 
mentionne bien à la douzième compétence qu’il doit agir de façon éthique et responsable et, à 
la neuvième, que chacun de ces professionnels doit coopérer au sein de l’équipe-école. Cette 
coopération est fondamentale dans une école alternative, c’est un enjeu majeur pour le bon 
fonctionnement de l’organisation et la pleine réalisation du projet éducatif. Tout le personnel 
doit s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel 
(compétence 11). L’école alternative est viable dans la mesure où son personnel s’engage 
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fermement et exerce un leadership individuel et collectif. L’énumération des compétences 
attendues débute d’une façon forte et éloquente : « Agir en tant que professionnelle… » 
Tableau 18 
Les compétences professionnelles attendues  




























1. Agir en tant que professionnelle ou 
professionnel héritier, critique et interprète 
d'objets de savoirs ou de culture dans  
l'exercice de ses fonctions.  
2. Communiquer clairement et correctement  
dans la langue d'enseignement, à l'oral  
et à l'écrit, dans les divers contextes  
liés à la profession enseignante. 
Acte d'enseigner   
3. Concevoir des situations 
d'enseignement-apprentissage pour  
les contenus à faire apprendre, et ce,  
en fonction des élèves concernés et  
du développement des compétences 
visées dans le programme de formation.  
4. Piloter des situations  
d'enseignement-apprentissage  
pour les contenus à faire apprendre,  
et ce, en fonction des élèves  
concernés et du développement  
des compétences visées dans le 
programme de formation.  
5. Évaluer la progression des 
apprentissages et le degré d'acquisition 
des compétences des élèves pour  
les contenus à faire apprendre.  
6. Planifier, organiser et superviser  
le mode de fonctionnement  
du groupe-classe en vue de  
favoriser l'apprentissage et  
la socialisation des élèves.  
Contexte social et scolaire   
7. Adapter ses interventions aux besoins  
et aux caractéristiques des élèves  
présentant des difficultés d'apprentissage, 
d'adaptation ou un handicap.  
8. Intégrer les technologies de l'information et des 
communications aux fins de préparation  
et de pilotage d'activités d'enseignement-
apprentissage, de gestion de l'enseignement  
et de développement professionnel.  
9. Coopérer avec l'équipe-école, les  
parents, les différents partenaires  
sociaux et les élèves en vue de l'atteinte  
des objectifs éducatifs de l'école.  
10. Travailler de concert avec les membres  
de l'équipe pédagogique à la réalisation  
des tâches permettant le développement  
et l'évaluation des compétences  
visées dans le programme de formation,  
et ce, en fonction des élèves concernés. 
Identité professionnelle 
  
11. S'engager dans une démarche 
individuelle et collective de 
développement professionnel.   
12. Agir de façon éthique et responsable  
dans l'exercice de ses fonctions. 
LES COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES 
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Pour agir de façon professionnelle à l’école, le personnel enseignant doit pouvoir 
communiquer aisément et clairement en toutes circonstances. La deuxième compétence 
professionnelle en appelle à la facilité de communication : « Communiquer clairement et 
correctement dans la langue d'enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les divers contextes liés 
à la profession enseignante. » Mais le leadership partagé exige douze compétences liées 
uniquement à la communication et qui ont été énumérées au tableau 5. « Se connaître, se 
faire confiance, s’intéresser aux autres, se centrer sur la tâche et les défis, rallier, anticiper les 
impacts des scénarios en fonction des buts communs et de la mission collective de l’équipe et 
de l’école » (Luc, 2010), pour n’en nommer que la moitié. Comment passer d’un dialogue 
conformiste et compétitif à un dialogue plus coopératif et rassembleur? Voilà un enjeu 
professionnel vital qui prend source dans le soutien mutuel et le codéveloppement de toute 
l’équipe-école. Vital parce que les écoles alternatives ne peuvent pas s’épanouir et se 
développer sans le leadership rayonnant et dynamique de leur personnel enseignant. 
L’enseignant peut s’exprimer sur toutes décisions collectives, (…) entre autres 
sur les sujets suivants : l’affectation des budgets et des ressources; 
l’aménagement adapté et ergonomique des locaux; la répartition des élèves 
dans l’école; le niveau de participation et le rôle des parents; la santé et la 
sécurité physique et affective des élèves; le choix et le développement des 
outils et des approches pédagogiques; les normes et modalités d’évaluation et 
la conception du bulletin d’évaluation de l’élève; l’adaptation du régime 
pédagogique et du programme de formation; l’horaire quotidien de l’école; la 
composition des ordres du jour des réunions de l’équipe-école… (École 
innovatrice des Quatre-Saisons, 2011, p.17) 
 
La compétence à exercer son leadership individuel prend du temps à s’acquérir et à 
s’affirmer. Devenir membre à part entière de l’équipe-école, faire sa place dans la 
communauté d’apprentissage, avoir confiance en la pertinence de ses propos, devenir un 
leader conscient des enjeux collectifs, etc., autant de défis à surmonter pour l’apprenti 
professionnel en milieu alternatif. D’après Barth (1988, dans Desjardins, 1994, p.42), le 
leadership exercé en communauté est bien plus qu’un aspect du professionnalisme, il en est la 
pierre angulaire. Selon ces auteurs, le professionnalisme et le leadership sont une seule et 
même chose.  C’est assurément l’enjeu qui fait surface ici, celui de développer son 
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professionnalisme de manière optimale pour devenir une source collective de leadership dans 
sa communauté éducative. S’il faut coopérer avec l'équipe-école, les parents, les différents 
partenaires et les élèves en vue de l'atteinte des objectifs éducatifs de l'école (9e compétence), 
pourquoi ne pas le faire avec leadership. C’est ce qui attend le personnel enseignant des 
écoles alternatives. Ceci constitue aussi un appel aux compétences de la direction 
d’établissement et un enjeu particulier afin qu’elle exerce elle-même un authentique 
leadership pédagogique, politique et administratif auprès de tous les partenaires de l’école 
alternative tout en laissant s’exprimer et s’émanciper le leadership collectif de l’équipe-école. 
 
En résumé, voici ce qui semble être les enjeux professionnels de l’école alternative et (en 
italique) les actions qu’ils interpelleraient chez ses actrices et ses acteurs : 
 
 Enjeu d’un leadership partagé vécu par l’équipe-école : 
Faciliter et outiller l’émergence d’un leadership partagé au sein de l’équipe-école; 
 Enjeu de la responsabilisation collective du personnel enseignant : 
Valoriser la responsabilisation collective de l’équipe-école et de ses membres; 
 Enjeu de l’implication continue du personnel : 
Contrer les attitudes d’indifférence et de détachement du personnel face à l’école 
alternative et son projet éducatif; 
 Enjeu des comportements éthiques de l’équipe-école : 
Valoriser les comportements éthiques de l’équipe-école au regard de la solidarité 
décisionnelle et de la confidentialité des propos tenus; 
 Enjeu d’une communication ouverte et collaborative de l’équipe-école : 
Favoriser un dialogue ouvert (coopératif et intégrateur) au sein de l’équipe-école; 
 Enjeu du développement professionnel du personnel enseignant : 
Apporter du soutien à la prise en charge du développement professionnel de l’équipe-
école et de ses membres; 
 Enjeu du développement du leadership parmi les membres du personnel : 
Soutenir le développement du leadership individuel et collectif du personnel; 
 Enjeu de l’exercice d’un leadership pédagogique, politique et administratif : 
Exercer une gestion fondée sur un leadership pédagogique, politique et administratif 




6.5  Des enjeux institutionnels 
 
Pour définir le rôle de la direction d’école, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport a 
fait adopter une série d’articles de loi encadrant cette fonction, il a publié une liste de 
compétences requises pour jouer ce rôle et il a établi un système de régulation et de reddition 
de comptes pour lui permettre à son tour d’encadrer l’école. Tout cet encadrement serré et 
limitatif constitue à lui seul un des enjeux importants des écoles alternatives puisqu’il peut 
empêcher la spontanéité et la créativité du milieu scolaire. Il témoigne jusqu’à un certain 
point d’une résistance institutionnelle au changement. Par manque de vision, par ignorance 
ou par peur de perte de contrôle, le gouvernement semble préférer institutionnaliser la 
résistance plutôt qu’encourager officiellement l’innovation et la diversité en éducation. 
 
La nouvelle direction d’école québécoise représente aujourd’hui le pouvoir législatif et en est 
l’exécutant. Ses fonctions, ses pouvoirs et son rôle sont devenus petit à petit une charge 
professionnelle gigantesque pour un seul individu. Néanmoins, des lacunes laissent des vides 
inoccupés par la loi, les compétences requises et la reddition de comptes : l’enfant, ses 
intérêts, ses préoccupations, sa motivation, ses engagements, ses forces, ses faiblesses, ses 
projets, ses défis, son épanouissement intégral, etc. L’enfant ne serait plus une donnée 
essentielle dans cette profession noble occupée par un pédagogue. La relation de proximité et 
de soutien des jeunes n’apparaît nulle part dans les prescriptions du Ministère. L’enjeu est 
immense pour les écoles alternatives puisqu’elles ont pour mission première de se centrer sur 
l’enfant, d’abord. Une direction peut-elle vraiment saisir les besoins des élèves si elle n’a pas 
de relation avec eux, si elle n’assiste pas à la progression de leur développement intégral au-
delà des disciplines scolaires et si elle ne participe pas à l’évolution de leur personnalité? 
Dans une certaine mesure, pour les jeunes, quelle que soit l’école, la direction représente 
l’institution et l’autorité. Une relation inexistante entre la direction et les élèves pourrait 
devenir un facteur de démobilisation, de détachement et de désengagement pour les jeunes. 
 
Que dire maintenant de l’incalculable réussite des élèves? Avec l’apparition probable d’un 
futur paradigme de l’évaluation par la concrétisation d’une gestion de plus en plus axée sur 
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les résultats scolaires des enfants, c’est toute une philosophie comptable que les instances 
scolaires font entrer dans l’établissement et avec elle, la compétition et la comparaison basées 
sur les rendements chiffrés des élèves. Les écoles alternatives font de la qualité de 
l’éducation et du développement socio-affectif de l’enfant des priorités. Pour elles, 
l’épanouissement et la maturation de la personnalité de l’élève ne passent pas nécessairement 
par ses résultats scolaires. Les petits succès de sa vie quotidienne, l’habileté à communiquer 
ses idées et à gérer ses conflits, la réalisation de son projet personnel, la découverte d’un 
domaine d’activités en observant ses pairs ou un élève plus âgé, rien de tout cela ne se 
mesure, mais constitue tout de même des apprentissages personnalisés. La capacité 
d’apprendre à apprendre ne se mesure pas avec une note en pourcentage. Ce besoin de tout 
quantifier peut devenir aisément un enjeu important à contrer pour toutes les écoles 
alternatives. 
 
Les écoles alternatives sont gérées par l’ensemble de leurs partenaires : les parents, le 
personnel enseignant et de soutien, la direction et parfois même les élèves. Comme il s’agit 
d’une véritable cogestion, le consensus obtenu sur une décision peut parfois entrer en conflit 
avec les lois et les règlements prescrits par les autorités scolaires. Depuis 1998, les conseils 
d’établissement ont des champs de pouvoir importants mais la volonté ministérielle 
d’imposer sa vision, ses objectifs et ses façons de faire croît de plus en plus et demande plus 
de vigilance de la part des écoles alternatives. Parfois même, l’enjeu est si grand que des 
efforts titanesques doivent être déployés pour contrer ou contourner certaines prescriptions 
émanant du Ministère. Les écoles alternatives utilisent les marges de manœuvre du régime 
pédagogique et les dérogations possibles aux règles et aux lois pour arriver à protéger leur 
projet éducatif local d’un projet éducatif national trop gourmand. 
 
Peu de textes institutionnels reconnaissent l’importance de respecter et de développer le 
professionnalisme et surtout le leadership du personnel enseignant. Peu d’écrits ministériels 
valorisent et facilitent le perfectionnement des compétences parentales au sein des écoles. 
Une école alternative qui développe le leadership de son personnel et participe au 
développement des compétences de ses parents d’élèves ne trouve aucun soutien du côté de 
la loi, de la règlementation et des différentes instances scolaires. L’enjeu pour les écoles 
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alternatives est de tout faire par elles-mêmes, sans ressources et sans appuis extérieurs, qu’ils 
soient matériels, financiers ou humains. 
 
En résumé, voici ce qui semble être les enjeux institutionnels de l’école alternative et (en 
italique) les actions qu’ils interpelleraient chez ses actrices et ses acteurs : 
 
 Enjeu de la résistance au changement : 
Composer avec la résistance des institutions et des individus face au changement en 
éducation; 
 Enjeu de l’innovation et de la diversité : 
Encourager l’innovation et la diversité en éducation; 
 Enjeu de la place de l’élève dans les institutions scolaires : 
Placer l’enfant au centre des discussions et des décisions au sein des institutions 
scolaires; 
 Enjeu d’une relation de proximité entre l’élève et la direction : 
Favoriser et exercer une relation de proximité et de soutien entre les élèves et la 
direction d’école; 
 Enjeu de l’évaluation institutionnelle de l’école alternative : 
Promouvoir une évaluation davantage qualitative que quantitative des écoles; 
 Enjeu de l’évaluation des apprentissages des élèves : 
Éviter de s’en tenir uniquement aux résultats dans les matières scolaires pour juger et 
évaluer un enfant; 
 Enjeu de la cohésion entre les attentes des autorités et celles de l’école alternative : 
Être vigilant devant la vision, les objectifs et les méthodes proposés par les autorités 
scolaires; 
 Enjeu des marges de manœuvre face aux prescriptions : 
Utiliser les marges de manœuvre et les dérogations pour protéger l’école et son 
projet éducatif; 
 Enjeu du développement des compétences parentales et éducatives : 
Développer les compétences des parents et du personnel de l’école alternative, sans 




6.6  Une problématique issue des enjeux de l’école alternative 
Le rôle de la direction est de maintenir une gestion organisationnelle; de 
favoriser des activités de perfectionnement; de s’intégrer aux activités de 
perfectionnement que le personnel responsable des enfants se donne 
collectivement; de collaborer à la création des outils de travail des 
enseignantes; d’établir une relation de soutien auprès des enfants, des parents, 
des enseignantes, des éducateurs et éducatrices et du personnel non-enseignant; 
de participer à la coordination des comités; de promouvoir le projet éducatif de 
l’école et de diffuser les informations pertinentes; d’offrir des services à la 
collectivité. (École ÉLAN, 2004, site consulté en octobre 2011) 
 
On constate ici que les attentes à l’égard de la direction d’une école alternative sont multiples 
et variées. Elles s’ajoutent à la longue liste des fonctions officielles déjà mentionnées et 
suscitent potentiellement de nouvelles compétences requises pour exercer le rôle de 
gestionnaire dans un tel établissement. Ce rôle s’avèrerait donc substantiellement orienté par 
son milieu de travail. La direction de l’école s’effectuerait en étant relativement pilotée, 
d’une part, en fonction des attentes prescrites par un gouvernement en place et celles 
signifiées par une commission scolaire et, d’autre part, en fonction des attentes manifestées 
par une communauté locale engagée, c’est-à-dire l’école alternative. Dès lors, le rôle de 
direction de cet établissement se trouverait indubitablement entraîné au centre d’une culture 
et d’un environnement scolaire et social très particulier, tenant compte et prenant racine au 
cœur même d’un mouvement à la fois historique, pédagogique, politique, professionnel et, 
forcément, institutionnel. Ainsi, à travers la multitude et la variété des attentes de l’école à 
l’égard de sa direction, puis teinté du rôle qu’il percevrait pour lui-même, le gestionnaire se 
trouverait plus ou moins en déséquilibre par rapport à son rôle formel. Ce déséquilibre 
nécessiterait une adaptation afin de bien répondre aux besoins du milieu, mais aussi de mieux 
exercer son rôle dans le contexte d’une école alternative. 
 
Si, de par la multitude des attentes, la direction d’une école alternative semble jouer un rôle 
exigeant, il s’avère surtout très différent de celui qu’on attribue généralement à un 
gestionnaire d’école. De la même façon, les enjeux ne sont pas tout-à-fait les mêmes selon le 
type d’établissement, ordinaire ou alternatif. En effet, parmi les compétences requises pour la 
gestion d’une école, on rencontre au tableau 10, celle de « Soutenir le développement de 
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collaborations et de partenariats axés sur la réussite des élèves. ». Selon Gauthier et Simon 
(2008), cette compétence se matérialiserait entre autres par une action-clé, celle de départager 
les enjeux d’une école en trois catégories : enjeux éducatifs, enjeux administratifs et enjeux 
politiques. L’exercice initial des sections 1 à 5 du présent chapitre a permis de dégager en sa 
sixième section près d’une quarantaine d’enjeux pour l’école alternative, mais à cause de leur 
nature propre, la présente étude les a départagés non seulement en trois, mais en cinq 
catégories distinctes. Car cet établissement vit comme toutes les autres écoles des enjeux 
éducatifs (pédagogiques), administratifs (institutionnels) et politiques, mais aussi des enjeux 
professionnels et historiques.  
 
Plusieurs de ces enjeux représentent pour l’établissement des défis parfois permanents, 
parfois ponctuels et intermittents, mais leur présence est sans cesse sous-jacente et oriente 
très souvent les actions entreprises par les actrices et les acteurs de cette communauté 
éducative. À la figure 6, au début de cette section, la pression qu’exercent ces cinq types 
d’enjeux sur la viabilité d’une école alternative a été représentée à l’aide de deux figures 
géométriques entourées des enjeux. Initialement, on a donné à l’établissement la forme d’un 
pentagone régulier (polygone convexe à cinq côtés égaux tracés en pointillés) qui est devenu, 
sous la tension subie par les enjeux, un décagone étoilé (polygone concave à dix côtés).  
 
Pour contrer cette pression des enjeux sur l’école alternative, tous les partenaires internes 
(parents, personnel, élèves, direction) participent aux réflexions, aux actions et aux prises de 
décision, mais une personne semble en assurer la coordination. Une problématique émerge 
clairement et se dirige vers l’individu au centre de l’administration, la direction d’école 
alternative. Ainsi, à la figure 7, une nouvelle figure géométrique apparaît et semble 
reconduire les côtés du pentagone à leur forme originale. Ce polygone étoilé représente en 
son centre la direction d’école exerçant une pression inverse sur les enjeux afin de les 
neutraliser et de rétablir les murs de l’école. Ainsi, les trente-neuf actions déjà élaborées 
précédemment et étroitement liées à la présence de chacun des enjeux énoncés plus tôt 
deviennent non seulement le lot d’intervention de toutes les actrices et de tous les acteurs de 
la communauté alternative, mais s’imposent incontestablement dans la définition et l’exercice 

















Figure 7. La direction d’école exerçant, de par ses actions, une pression inverse sur  
  les enjeux de l’école alternative 
 
Si elle existe vraiment, cette nouvelle dimension apportée ici pourrait modifier et redéfinir 
substantiellement le rôle d’une direction au sein d’une école alternative. Ainsi, une hypothèse 
émerge de cette réflexion à l’effet que les tensions émanant de multiples enjeux vécus au sein 
de l’école alternative auraient possiblement un impact significatif sur les tensions vécues par 
son gestionnaire dans l’exercice de son rôle. Si tel est le cas, on peut se demander de quelle 
façon les directions d’école alternative arrivent à les intégrer dans leur vie professionnelle et 
personnelle. Les prochains chapitres s’arrêtent donc sur la problématique suivante, à savoir : 
« Quels enjeux vécus au sein des écoles alternatives sont sources de 
tensions pour leurs directions d’école? Dès lors, comment ces directions 
vivent, réagissent et composent avec ces différentes tensions et devant la 







































Figure 8. Représentation géométrique de possibles tensions vécues au sein de l’école 





























Ce cadre théorique permet de structurer la recherche d’une réponse aux deux questions 
proposées : « Quels enjeux vécus au sein des écoles alternatives sont sources de tensions pour 
leurs directions d’école? Dès lors, comment ces directions vivent, réagissent et composent 
avec ces différentes tensions et devant la diversité des attentes au regard de l’exercice de leur 
rôle? » Le but de la présente recherche est donc de saisir chez les directions d’école 
alternative, la relation qu’elles perçoivent entre certains enjeux particuliers à cet 
environnement de travail, les tensions que ces enjeux suscitent dans l’exercice de leur rôle et 
les stratégies qu’elles adoptent dans cet exercice pour composer avec ces tensions. 
 
Pour établir le cadre théorique de la présente étude, la thèse de doctorat réalisée par Louise 
Royal en 2007 permet de comprendre la majorité des différents concepts et aspects touchés 
ici. Ainsi, le survol du cadre théorique de cette thèse et des recherches de Boyer (2007) 
s’avère suffisant dans le contexte de cette étude-ci. La première partie de ce chapitre situe 
donc le concept de rôle en s’appuyant sur la théorie des rôles. La seconde partie traite du 
concept de tension de rôle, tension pouvant reposer sur un conflit de rôle, une ambiguïté de 
rôle, une surcharge ou une incapacité à jouer son rôle. La troisième partie de ce chapitre porte 
sur les caractéristiques personnelles, interpersonnelles et organisationnelles pouvant avoir 
une incidence sur les tensions de rôle. La quatrième partie s’arrête sur les conséquences 
comportementales et affectives des tensions de rôle. La cinquième partie élabore quelques 
stratégies adoptées par l’individu face aux tensions de rôle. La sixième partie traite de 
l’analyse stratégique et systémique d’une organisation et de ses concepts clés : zone 
d’incertitude, enjeu positif ou négatif, comportement stratégique, système d’action, etc. 
Finalement, la septième et dernière partie de ce chapitre annonce la charpente théorique qui 
est utilisée à la base de la présente recherche et qui permet de répondre le mieux possible aux 
deux questions soulevées plus haut. 
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1. La théorie des rôles et le concept de rôle 
 
Le comportement de ses membres, l’institutionnalisation de ces comportements et, par 
conséquent, la stabilité d’une organisation ont fait l’objet de maintes recherches en 
administration. Ces études ont apporté une contribution importante au développement de la 
théorie des rôles. 
 
La théorie des rôles, issue de la psychosociologie, s’est intéressée aux 
interactions sociales dans un groupe et au comportement de l’individu en 
mettant en perspective l'aspect personnel et social de celui-ci (Biddle, 1986; 
Katz et Kahn, 1966, 1978; Rocher, 1992; Stryker et Statham, 1985). Il ne s'agit 
pas d’une théorie récente. Cependant, elle apparait pertinente (…) (pour) 
comprendre ce qui se produit lorsque l’individu rencontre des difficultés à 
décoder les rôles qu’il croit devoir assumer, à jouer l'ensemble de ces rôles ou 
à privilégier un rôle au détriment d’un autre. (Royal, 2007, p.31) 
 
Pour la présente recherche, le modèle proposé par Katz et Kahn (1964, 1966, 1978, dans 
Royal, 2007) apparaît très intéressant et ce, pour deux raisons. Premièrement, le contexte de 
travail du directeur d’école est celui d’une organisation et, deuxièmement, cette profession 
possède un caractère formel de par la description de la fonction et la formalisation de la 
tâche. Des études plus récentes ont su développer de nouvelles perspectives pour envisager le 
rôle de l’individu dans sa fonction. C’est pourquoi, trois perspectives sont présentées ici : 
perspective fonctionnaliste de Katz et Kahn (1966; 1978, dans Royal, 2007), perspective 
actionniste de Silverman (1973, dans Royal, 2007) et perspective stratégique de Crozier et 
Friedberg (1977, dans Royal, 2007). Dans la théorie des rôles, l’individu (le directeur 
d’école), identifié comme « la personne focale », se trouve en interaction avec d'autres 
personnes, des émetteurs d’attentes (le supérieur hiérarchique, la commission scolaire, les 
parents, les enseignants, etc.), identifiés comme étant « la constellation » de la personne 
focale. Un « scénario » se construit à partir des interactions et de l'ensemble des attentes. 
C’est en se basant sur cette conception que se distinguent les différentes perspectives au sein 
de la théorie des rôles.  
 
Selon Royal (2007), la « perspective fonctionnaliste » définit le rôle en fonction des attentes 
exprimées à l’égard d’un individu et à des normes qui y sont associées. Ces attentes et ces 
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normes prescrites expliquent le comportement adopté par cet individu qui occupe une 
position dans l’organisation. Cette conception expliquerait aussi la stabilité des systèmes 
humains et la conformité des comportements. Ainsi, les rôles laissent peu de place à 
l’interprétation puisque le « scénario » les détermine au départ. Selon le modèle de Katz et 
Kahn (1966;1978, dans Royal, 2007), le rôle est associé à une position dans la hiérarchie 
d’une organisation. On peut l’observer en identifiant les comportements récurrents. Le rôle 
vise à atteindre un but prédéterminé. La contribution de chaque membre de la 
« constellation » (ensemble interactionnel incluant la personne focale et les gens avec 
lesquels celle-ci interagit) est essentielle pour atteindre ce but. Cela entraine l’expression 
d’attentes sous forme de prescriptions, de préférences ou d’interdictions. Toutefois, la 
personne focale n’est pas uniquement passive face aux attentes. Par ses réponses, elle 
influence le rôle qu’elle doit assumer. 
 
Le modèle développé par Katz et Kahn (1966, 1978, dans Royal, 2007) et présenté à la figure 
suivante, illustre ce processus itératif. Quatre concepts décrivent l’épisode de rôle : le « rôle 
attendu » et le « rôle transmis » provenant des émetteurs, ainsi que le « rôle perçu » par la 
personne focale et le comportement qui en découle, c’est-à-dire son « rôle exercé ».  
 
 
Tirée de Katz et Kahn (1978, dans Royal, 2007, p.34) 
 
Figure 9. Modèle d’épisode de rôle  
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Les émetteurs d'attentes se font leur propre idée de ce que la personne focale 
devrait adopter comme comportement compte tenu de la position qu'elle 
occupe dans l'organisation. Il s'agit du rôle attendu. Celui-ci n’est pas 
uniquement le calque de la définition de tâche énoncée par le sommet 
hiérarchique. Le rôle attendu correspond, d’une part, aux prescriptions 
formelles, écrites ou véhiculées par le supérieur et, d'autre part, à l’idée que se 
fait chacun des membres de la constellation de ce que doit faire, pourrait faire 
ou ne doit pas faire la personne focale. (Royal, 2007, p.34) 
 
L’expression des attentes (rôle transmis) varie selon les membres de la constellation et les 
signaux envoyés pressent l’individu à se conformer aux rôles attendus. De son côté, celui-ci 
interprète les messages et prend la mesure des attentes en fonction de leur pertinence et de sa 
propre conception du rôle. « Les comportements qu’il adopte, c’est-à-dire les rôles exercés, 
fournissent aux membres de la constellation un feed-back quant aux attentes émises et, de ce 
fait, influencent les attentes subséquentes. » (Royal, 2007, p.34)  L’épisode de rôle est ainsi 
un processus cyclique. Il tient compte des caractéristiques personnelles et relationnelles qui 
influencent la personne focale et les émetteurs. Les facteurs organisationnels permettent à 
l’individu d’intégrer les comportements et le système de valeurs de l’organisation. 
 
Pour Royal (2007), la « perspective actionniste » développée par Silverman (1973, dans 
Royal, 2007), explique comment l’individu interprète ses rôles et comment ceux-ci se 
modifient à travers les interactions (Biddle, 1986, dans Royal, 2007). En effet, l’individu 
détient certainement une marge de manœuvre face aux comportements à adopter, ce qui 
explique que, pour les mêmes attentes, des individus différents empruntent des 
comportements tout aussi différents (Silverman, 1973). Ainsi, « ce modèle conçoit le groupe, 
émetteurs et personne focale, essentiellement comme un tissu d’interactions entre des 
individus qui agissent à partir du sens qu’ils accordent aux situations. » (Royal, 2007, p.35) 
Les actions répétées s'institutionnalisent, les rôles se précisent et donnent un sens aux 
situations vécues. Les rôles se développent tout en étant partagés et se confondent à 
l’occasion avec un « allant-de-soi ». Dès lors, l’ordre des choses n’est assuré que par le 




La « perspective stratégique » soutenue par Crozier et Friedberg (1977, dans Royal, 2007) va 
dans le même sens que la précédente lorsque ceux-ci affirment que l’organisation est un 
construit artificiel et constitue un système d'action collective organisé ne possédant pas 
d'autonomie en soi. Cependant, d’après Royal (2007), ils reprochent à la perspective 
actionniste l’idée de faire « reposer l’intégration des comportements sur l’ajustement mutuel 
entre acteurs, sur une sorte de modèle du marché des interactions et des significations. » 
(Crozier et Friedberg, 1977, dans Royal, 2007, p.36-37) 
 
Selon eux, l’organisation est un lieu d'affrontement ou les individus cherchent 
à améliorer ou à maintenir leur marge d’autonomie. L’action collective est le 
résultat de l’acceptation des individus d’une interdépendance provisoire. Le 
contexte de cette interdépendance comprend un ensemble de facteurs qui 
contraint, de manière plus ou moins importante, les acteurs dans leur choix. 
(Royal, 2007, p.37)  
 
Par ailleurs, Crozier et Friedberg (1977, dans Royal, 2007) prétendent que le rôle attendu par 
les émetteurs ne représente qu’un seul des facteurs déterminants parmi d’autres, qui fait 
pression sur l’individu. Ce dernier a tendance à ajuster le rôle et à l’interpréter consciemment 
afin de conserver ou de faire grandir sa marge d’autonomie. Il ne fait pas que s'adapter aux 
rôles attendus, il les comprend à partir de sa réalité et les utilise comme des occasions 
d’atteindre ses propres objectifs. La perspective stratégique soutenue par Crozier et Friedberg 
(1977) fournit une compréhension plus globale du concept de rôle. « D’une part, les rôles 
exercés par la personne focale sont tributaires des contraintes sociales et organisationnelles 
ainsi que des attentes des membres du groupe interactionnel. D'autre part, l’individu ne fait 
pas uniquement la synthèse des attentes émises à son égard, mais il tente d’y échapper, les 
interprète et tient compte de ses propres objectifs. » (Royal, 2007, p.37) 
 
Selon Royal (2007),  inspirée  de la théorie  des rôles  de  Katz  et  Khan   (1966 , 1978)  puis  
des travaux de Crozier  et  Friedberg  (1977),  le  rôle  se  définit  sous  deux  angles.  Il  est, 
d’une part, le rôle exercé, c’est-à-dire « l’ensemble des comportements récurrents adoptés par 
un individu (…) et qui s’observe par les activités réalisées. » (Royal, 2007, p.38)  Le rôle se 
définit, d’autre part, par le rôle attendu constitué par « l’ensemble des attentes de rôle : (…) 
celles émises par les émetteurs au sein du groupe interactionnel (…) et les attentes de la 
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personne focale vis-à-vis de son propre rôle. » (Royal, 2007, p.38) Le rôle exercé est partie 
prenante du rôle attendu. Ce dernier se construit en fonction des attentes du groupe émetteur 
et de celles de l’individu lui-même. Celui-ci perçoit et donne du sens au rôle attendu en 
exerçant un rôle qui correspond aux attentes. À l’intérieur de ce rôle exercé, une partie des 
activités représente donc davantage l’idée que l’individu se fait de son propre rôle et 
correspond à son rôle préféré. 
 
2. Le concept de tension de rôle 
 
Inspirées du modèle de Katz et Kahn (1966) et des travaux de Perrot (2001), quatre formes de 
tensions de rôle sont reconnues dans les recherches de Royal (2007) : le « conflit de rôle », 
l’ « ambiguïté de rôle », la « surcharge » et l’ « incapacité » de rôle. Le « conflit de rôle » 
existe lorsque l’individu (la personne focale) est confronté à plusieurs rôles et que l'exercice 
de l’un de ses rôles rend difficile, voire impossible, la réalisation d’un autre. Dans ce 
contexte, on a recensé quatre formes de conflits de rôle : le conflit intra émetteur, le conflit 
inter émetteur, le conflit inter système et le conflit personne-rôle. 
 
Lorsque des attentes d’un même émetteur sont incompatibles entre elles, il y a conflit intra 
émetteur. Quand, par exemple, une direction demande à une enseignante de respecter les 
besoins de ses élèves tout en respectant la planification pédagogique de l’école, il peut y 
avoir conflit intra émetteur. Par contre, si les attentes incompatibles proviennent d’émetteurs 
différents, il y a conflit inter émetteur. Cette forme de conflit de rôle est fréquente dans le cas 
des individus qui occupent des positions frontalières de l’organisation et qui sont la cible 
d’attentes issues de groupes à l’intérieur (émetteurs internes) comme à l’extérieur (émetteurs 
externes) de l’organisation. Dans un autre ordre d’idée, la directrice d’école qui éprouve de la 
difficulté à concilier les exigences de son rôle professionnel et celles de son rôle de mère vit 
une autre forme de tensions de rôle : le conflit inter système. Ce type de conflit émerge 
lorsque la personne focale appartient à des systèmes différents introduisant ainsi plusieurs 
constellations autour d’un même individu et l’appelant à jouer des rôles incompatibles ou 
inconciliables. Par ailleurs, si les valeurs et les attentes de la personne focale face à son 
propre rôle sont incompatibles avec les attentes des membres de sa constellation, il y a conflit 
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personne-rôle. De la même manière, quand on constate un écart entre le rôle exercé et le rôle 
souhaité, il existe aussi une forme de conflit personne-rôle. 
 
L' « ambiguïté de rôle » se définit par une incertitude pour la personne focale par rapport aux 
comportements que les membres de sa constellation (les émetteurs internes et externes) 
attendent d’elle. L'ambiguïté de rôle est liée à la tâche, «  l’individu ne sait pas clairement ce 
qu’il doit faire, ni comment il doit s’y prendre ou est lié à l’aspect socio-émotionnel, c’est-à-
dire que l’individu ne connaît pas les critères d’évaluation de son travail ni les conséquences 
de cette évaluation. » (Royal 2007, p.42) Ainsi, il y a ambiguïté de rôle si l’individu est 
incertain quant aux standards à atteindre pour que sa prestation de travail soit jugée 
satisfaisante. L’absence de précisions fournies au regard des méthodes, des procédures et des 
façons de faire attendues pour réaliser les tâches peut aussi créer de l’incertitude. Le manque 
d'information concernant la planification et la séquence des activités peut placer l’individu 
dans une situation où il ignore ce qui est prioritaire. L’ambiguïté de rôle peut donc se 
manifester souvent chez un individu, surtout s’il est en position frontalière.  
Tableau 19 
 
Formes de tensions de rôle selon la perception du sujet (personne focale) 
Formes de tensions de rôle Perceptions du sujet (personne focale) 
Conflit intra émetteur des attentes incompatibles émises par un même émetteur 
Conflit inter émetteur des attentes issues d’émetteurs différents et qui sont 
incompatibles les unes avec les autres 
Conflit inter système des attentes incompatibles relatives à des rôles dans différents 
systèmes 
Conflit personne-rôle un écart entre le rôle attendu par l’émetteur et le rôle perçu par la 
personne focale en fonction de ses valeurs, intérêts, objectifs 
Ambiguïté de rôle une ambiguïté au regard de la performance, des procédures ou 
de la planification 
Surcharge un nombre de rôles à exercer exigeant trop de temps 
Incapacité une incapacité due à une absence de ressources personnelles, 
d’information, de moyens techniques, d’autorité 
      




Le tableau 19 présente les sept types de tension de rôle répertoriés dans la littérature de 
recherche en administration. Jusqu’à maintenant, la présente étude a su démontrer l’existence 
des cinq premiers types qui ont été développés à l’origine par Katz et Khan (1966, dans 
Royal, 2007). Concernant la surcharge et s’appuyant particulièrement sur les travaux de 
Perrot (2001, dans Royal, 2007), Royal (2007) aborde ce phénomène en relevant les tensions 
ressenties par la personne focale lorsque placée devant un nombre très élevé de rôles à 
exercer. Ainsi, la surcharge se définit tout simplement par une quantité d’attentes trop élevée 
pour un seul individu, créant alors une tension de rôle significative pour la personne en 
question. Quant à l’incapacité à assumer son rôle, elle naîtrait d’une tension liée, d’une part, à 
un écart entre les compétences de l’individu et le rôle qui lui est attribué et, d’autre part, à 
son manque d’information par rapport à son propre rôle. 
 
3. Les caractéristiques ayant de l’impact sur les tensions de rôle 
 
Il existe une littérature abondante au sujet des caractéristiques pouvant contribuer à l’éveil et 
à la perception de tensions de rôle chez l’individu. Royal (2007) a identifié trois sources 
importantes de recherche pour en arriver à catégoriser deux grandes divisions : les 
caractéristiques personnelles de l’individu et ses caractéristiques environnementales, elles-
mêmes séparées en deux sous-catégories : interpersonnelles et organisationnelles. Les 
caractéristiques pouvant avoir de l’impact sur la perception des tensions de rôle sont 
nombreuses et la liste présentée dans le tableau 20 ne pourrait être exhaustive. En fait, les 
recherches semblent ne s’être concentrées que sur les éléments de la nomenclature présentée 
dans ce tableau.  
 
Ce dernier expose aussi la tendance positive ou négative des tests de corrélation exercés sur 
ces différentes caractéristiques mises en relation soit avec les conflits de rôle, soit avec les 
ambiguïtés de rôle. Ces tests statistiques ont été appliqués et validés à partir d’échantillons 
volumineux regroupant parfois plus d’un millier d’individus. Les corrélations présentées ici 








Sens des corrélations 
observées 





Sexe  Très peu de recherches   
Âge Lié à l’ancienneté et à l’expérience  - 
Formation initiale Peut se confondre avec le niveau hiérarchique + + 
Caractéristiques subjectives 
Lieu de contrôle Relation positive avec le lieu de contrôle externe + + 
Estime de soi Relation qui pourrait être bidirectionnelle  - 
Autres traits de personnalité Très peu de recherches   
Caractéristiques liées au contexte organisationnel 
Ancienneté Résultats contradictoires  - 





Sens des corrélations 
observées 
 Conflit de rôle 
Ambiguïté 
de rôle 
Communication Dimension essentielle du travail de cadre + + 
Feed-back Relation positive en position frontalière (conflit) (+) - (+) - 
Comportement du supérieur Ceci fournit de l’information sur ses attentes - - 
Fonctionnement du groupe Climat organisationnel et soutien social - - 
 
CARACTÉRISTIQUES ORGANISATIONNELLES 
Sens des corrélations 
observées 
 Conflit de rôle 
Ambiguïté 
de rôle 
Niveau hiérarchique Conflits plus élevés pour les cadres intermédiaires - + 
Étendue de contrôle Très peu de recherches   
Étendue de subordination Peu de recherches  + 
Autonomie Résultats divergents - - 
Variété de la tâche Elle multiplie l’information sur les rôles + - 
Intégralité de la tâche Elle aide à saisir sa place dans l’organisation - - 
Participation au processus décisionnel Elle donne de l’information et de l’influence - - 
Formalisation des tâches Relation positive en position frontalière (+) - (+) - (+) 
Position frontalière Difficulté d’agir sur les attentes des émetteurs externes + - 
Changement organisationnel Peu de recherches +   




En constatant la quantité phénoménale de statistiques rattachées aux différentes recherches 
sur la question, et dans le but de faciliter la lecture des divers impacts, la présente étude ne 
signale que la tendance des corrélations sans en exposer la panoplie de chiffres qui les ont 
constituées. Il demeure essentiel de savoir qu’une corrélation négative signifie que plus la 
caractéristique s’intensifie, plus la tension de rôle diminue. Par exemple, en observant l’âge 
des individus et sa corrélation négative avec l’ambiguïté, les recherches ont conclu que « plus 
l’âge d’un individu croît plus sa tension de rôle décroît ». Par conséquent, il est validé que 
l’âge a un impact sur les tensions de rôle. 
 
Dans le cas inverse, si on est en présence d’une corrélation positive, cela signifie que plus la 
caractéristique s’intensifie, plus la perception d’une tension de rôle augmente. À titre 
d’illustration, dans le cas de la variété de la tâche, la recherche observe qu’il existe une 
corrélation positive entre la variété de la tâche et le conflit de rôle. Les chercheurs en 
concluent donc que plus la tâche est variée, plus les occasions de percevoir des conflits de 
rôle se manifestent. De la même façon, plus un individu se trouve en position frontalière, plus 
sa tension liée à un conflit de rôle risque d’augmenter. Par contre, comme sa position 
frontalière le rapproche du terrain où l’action se déroule, et de ce fait lui fournit une 
information de plus en plus complète sur les attentes de son milieu environnant, la tension de 
l’individu liée à l’ambiguïté diminue. 
 
En survolant le tableau 20, on constate que peu de relations significatives ont été établies 
entre les caractéristiques personnelles et les tensions de rôle. Néanmoins, bien que peu de 
recherches statistiques aient analysé certaines de ces caractéristiques et que quelques-unes 
d’entre elles, comme l’âge et la formation initiale de l’individu, se confondent même avec 
d’autres, il ne serait pas pertinent d’affirmer que celles-ci n’ont pas d’impact sur la 
perception des tensions de rôle. Quant aux caractéristiques interpersonnelles, on observe que 
dans l’ensemble, elles ont une incidence sur les tensions de rôle. À noter que pour les 
individus en position frontalière, le sens de la corrélation s’inverse quand il est question de 
feed-back et de conflit de rôle. Plus on est près de l’action, plus les attentes et les tensions 
semblent se multiplier. Finalement, du côté des caractéristiques organisationnelles, on 
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remarque quelques tendances. L’autonomie de l’individu (c.-à-d. flexibilité et liberté dans 
l’exécution de sa tâche), l’intégralité (c.-à-d. mener les activités associées à sa tâche et y voir 
les résultats) et sa participation au processus décisionnel présentent une corrélation négative 
constante avec les tensions de rôle. La présence de ces trois caractéristiques diminuerait donc 
la perception de tensions de rôle. On observe plusieurs corrélations positives touchant les 
cadres intermédiaires (ceux qui œuvrent souvent en position frontalière comme les 
gestionnaires seuls dans leur école primaire ou les directeurs adjoints des grandes écoles 
secondaires). En effet, les corrélations sont significativement positives et augmentent donc 
les tensions de rôle quand on les associe au niveau hiérarchique (positionné entre le sommet 
hiérarchique et le terrain de l’action), à la formalisation des tâches et bien entendu, à la 
position frontalière. 
 
4. Les conséquences des tensions de rôle 
 
Les tensions de rôle entraineraient des conséquences souvent considérées nuisibles pour 
l’individu et l’organisation. Cette quatrième partie traite donc de ces conséquences et pour ce 
faire, à l’instar de Royal (2007), la présente étude utilise les deux grandes catégories 
proposées par les recherches de Jackson et Schuler (1985, dans Royal, 2007). Il s’agit des 
réactions comportementales et des réactions affectives aux tensions de rôle. 
 
Trois réactions comportementales ont fait l’objet d’analyse en tant que conséquences des 
tensions de rôle : l’absentéisme, la performance de l’individu au travail ainsi que la difficulté 
de recrutement pour l’organisation. Concernant l’absentéisme, les chercheurs constatent que 
plus l’ambiguïté de rôle augmente, plus l’individu (la personne focale) démontre une 
tendance significative à s’absenter. Inversement, dans le cas de la performance, plus les 
tensions de rôle se manifestent, moins la personne focale performe au travail. Qu’il s’agisse 
de sa performance à propos des résultats objectifs (ex. taux de réussite), de l’évaluation 
combinée de ses supérieurs et de ses pairs ou de sa propre autoévaluation, l’individu en 
tension de rôle perceptible performe moins. Par ailleurs, des recherches récentes effectuées 
au Québec ont démontré que la surcharge et le conflit de rôle (inter système) vécus dans le 
monde de l’enseignement et de la gestion en éducation ont un effet direct sur l’organisation, 
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plus particulièrement sur la difficulté de recrutement de nouvelle direction d’école. Dans une 
recherche auprès de 325 individus du milieu scolaire, les chercheurs ont déterminé les 
facteurs pouvant inciter ou non une personne à ne pas poser sa candidature à un poste de 
direction d’établissement. Ils en conclurent que « la charge de travail et la crainte de voir 
l’équilibre entre le travail et la vie personnelle perturbé sont les deux facteurs dissuasifs les 
plus importants » (Charest, Charuest, Roy et Thériault, 2001, dans Royal, 2007, p.73). Donc, 





Les conséquences des tensions de rôle 
RÉACTIONS COMPORTEMENTALES 
Sens des corrélations 
observées 
 Conflit de rôle 
Ambiguïté 
de rôle 
Absentéisme Difficulté d’isoler les variables qui influenceraient l’absentéisme  + 
Performance : Corrélation négative plus marquée chez le personnel professionnel, technique et cadre  - 
mesure objective ……….…….. Faible corrélation négative  - 
mesure combinée ……....….…. Perception du supérieur et des pairs - - 
autoévaluation  ……….….…… Corrélation négative plus marquée avec l’ambiguïté  - 
Difficulté de recrutement Le conflit de rôle et la surcharge diminuent l’attrait de la fonction pour d’éventuels candidats +  
 
RÉACTIONS AFFECTIVES 
Sens des corrélations 
observées 
 Conflit de rôle 
Ambiguïté 
de rôle 
Satisfaction globale : Conflits plus élevés pour les cadres intermédiaires - - 
par rapport au supérieur ……… Très peu de recherches - - 
par rapport à la tâche ....………. Corrélation négative marquée - - 
par rapport aux pairs …............. Corrélation négative avec les tensions de rôle - - 
par rapport à la rémunération … Résultats divergents - - 
par rapport à la promotion ….… Résultats divergents - - 
Implication organisationnelle Relation entre l’individu et l’organisation - - 
Engagement professionnel Relation entre l’individu et son travail - - 
Intention de départ de quitter son poste Variable qui serait modulée par la satisfaction +  
Anxiété et tension Ces recherches se rapprochent de celles sur le stress +  + 





Cinq réactions affectives ont été relevées dans les études de Jackson et Schuler (1985, dans 
Royal, 2007) : la satisfaction, l’implication organisationnelle, l’engagement professionnel, 
l’intention de quitter son poste et enfin, l’anxiété et la tension. Comme on peut le constater 
dans le tableau 21, ces cinq conséquences des tensions de rôle ont toutes démontré une 
corrélation significative avec le conflit de rôle et quasi unanime avec l’ambiguïté de rôle. 
  
Selon Royal (2007), la satisfaction demeure la variable la plus examinée. Ainsi, la 
satisfaction est considérée globalement ou par rapport aux pairs, au supérieur, à la 
rémunération, à la tâche ou encore par rapport à la promotion. De toutes les façons d’analyser 
les conséquences sur la satisfaction de l’individu, plus celui-ci vit des tensions de rôle, moins 
il est satisfait des éléments de son travail et ce, quel que soit l’élément mis en relation. Selon 
Perrot (2001, dans Royal, 2007, p.71), « l’implication organisationnelle réfère aux relations 
entre l’individu et son organisation et se traduit par une forte identification à l’organisation. » 
Les corrélations négatives démontrent une baisse de cette implication comme conséquence 
des tensions de rôle. Les mêmes corrélations sont observées pour l’engagement professionnel 
qui renvoie à la relation entre l’individu et son travail.  
En résumé, les recherches tendent à montrer que les conséquences des tensions 
de rôle sont nombreuses et qu’elles affectent les individus et les organisations 
et ce, sous différentes formes. Ainsi, face à des tensions de rôle, certains 
observent, notamment, une baisse de la satisfaction (…), de l’implication 
organisationnelle (…), de l’engagement professionnel (…) et (…) (du) 
recrutement (…). De plus, il est observé aussi une augmentation de la tension 
et de l’anxiété ainsi que des intentions de départ (…). (Royal, 2007, p.75) 
 
5. Les stratégies adoptées face aux tensions de rôle 
 
La cinquième partie du cadre théorique présente le concept de stratégie, celle que l’individu 
adopte face à ses différentes tensions de rôle. Trois catégories de réponses ont été 
répertoriées par la recherche et constituent des typologies ou des modèles stratégiques 
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permettant de faire face aux tensions de rôle : d’abord, une typologie centrée sur la tâche ou 
la réaction émotive; en deuxième lieu, une typologie issue d’un processus de régulations 
autonomes; et troisièmement, un modèle d’ajustement résolutoire aux conflits de rôle. 
 
Selon les recherches de Royal (2007) sur le stress17, l’individu, face à la pression ressentie,  
cherche généralement à se conformer aux attentes et adopte des stratégies d’ajustement 
comme la priorisation des attentes, la négociation d’un compromis, le changement de 
comportement, la réévaluation de la situation, le retrait de la situation ou encore la gestion de 
l’émotion liée au stress. Ainsi, les stratégies se définiraient comme un effort de l’individu 
pour gérer les attentes de l’environnement où il se trouve. À partir d’une quarantaine de 
recherches, Latack et Havlovic (1992, dans Royal, 2007), ont élaboré une grille descriptive et 
globale pour étudier les types de réponses que les individus utilisent devant des situations 
inhabituelles. Cette typologie présentée au tableau 22 divise les stratégies plus rationnelles 
(centrées sur le problème ou la tâche) des stratégies plus émotives (axées sur des réactions 
émotives). Ces deux catégories peuvent susciter un discours interne personnel (au plan 
cognitif) ou une activité quelconque seule ou avec d’autres (au plan comportemental). Dans 
tous ces cas, l’individu choisirait entre contrôler la situation ou l’éviter. Quelques exemples 
illustrant cette typologie ont été ajoutés par la présente recherche, mais il fut difficile de bien 
distinguer à quelle catégorie appartient chaque exemple de stratégie. 
(…) il faut rappeler l’aspect simplificateur d’une typologie. Dans la réalité, les 
stratégies adoptées par les individus sont susceptibles de recouper différentes 
aires. Il demeure que l’intérêt de présenter une vision intégrée et globale du 
concept de réponse est de fournir un point de référence commun aux 
différentes recherches dans ce domaine (Latack et Havlovic, 1992, dans Royal, 
2007, p.78) 
                                                 
17 Pour Lazarus (1984), il y a stress quand une situation a été évaluée par une personne impliquée comme excédant, selon 
elle, ses ressources adaptatives. Un seuil de niveau d’activation dépassé entraîne une baisse de performance : il y a alors 
impossibilité de médiation cognitive et, en cercle vicieux, de maîtrise du stress ce qui amène des comportements inadaptés 





Typologie des réponses (stratégies) face aux tensions de rôle 
 Stratégies de l’individu centrées sur le problème ou la tâche 
Stratégies de l’individu axées sur 
des réactions émotives 
AU PLAN  
COGNITIF 
(pensée interne de l’individu) 
contrôle la situation 
Ex. Pense prendre en main les choses une à la 
fois. 
contrôle la situation 
Ex. Pense régler la situation instinctivement et    
s’en libérer le plus rapidement possible. 
évite la situation 
Ex. Pense prendre ses distances ou attendre 
d’être plus reposé pour faire face à la situation. 
évite la situation 




(activité quelconque de 
l’individu, seul ou avec 
d’autres) 
contrôle la situation en solitaire 
Ex. Recherche des solutions dans la littérature 
disponible. 
contrôle la situation en solitaire 
Ex. Amplifie le problème et cherche des 
solutions jour et  nuit. 
évite la situation en solitaire 
Ex. Décide de démissionner devant son 
incapacité à régler la situation. 
évite la situation en solitaire 
Ex. Se décourage, en fait une obsession et se 
rend malade. 
contrôle la situation avec d’autres 
Ex. Demande de l’aide à ses pairs ou à une 
personne ressource. 
contrôle la situation avec d’autres 
Ex. Alerte son entourage et finit par stresser tout 
le monde. 
évite la situation avec d’autres 
Ex. Trouve des alliés parmi ses pairs pour 
négocier et éviter la situation. 
évite la situation avec d’autres 
Ex. Demande du réconfort à ses pairs et à ses 
connaissances. 




Une deuxième typologie présente une autre façon de concevoir la réponse d’un individu face 
aux perceptions de tensions de rôle. En effet, les régulations autonomes comportent des 
règles non écrites et reposent sur la logique d’un individu face aux problèmes qui se 
présentent au quotidien. Il s’agit de stratégies comportementales centrées sur la tâche et en 
interaction avec d’autres individus, elles visent la maîtrise de la situation, mais peuvent 
aisément se transformer en tactiques d’évitement. « Les régulations autonomes sont des 
inventions au sens où elles ne sont pas codifiées par l’organisation, entre autres parce que les 
utilisateurs ne sont pas enclins à les divulguer, préservant ainsi leur marge de manœuvre et 
d’autonomie » (Alis, 1999, dans Royal, 2007, p.78-79). Dans le tableau suivant, Alis (1999, 
dans Royal, 2007) regroupe en quatre types les réponses recensées auprès d’agents en contact 






Typologie des réponses (stratégies) dans le cadre de régulations autonomes adoptées 
face aux clients de l’organisation 
Les régulations de 
prévention 
Ces comportements visent à donner l’information la plus complète 
possible au client même si cela peut aller, à court terme, à l'encontre des 
attentes des autorités. 
Les régulations de 
service exemplaire 
Il s'agit essentiellement de faire plus et parfois beaucoup plus, que ce qui 
est prévu normalement dans la tâche. 
Les régulations de 
négociation 
Dans ce cas, l'agent prend la défense de son client face aux autorités. Il 
agit comme un expert qui sait comment tirer le maximum. 
Les régulations 
d’arrangement 
Elles comprennent des comportements légaux ou illégaux qui favorisent le 
client dans le but de le fidéliser ou lorsque l’agent ne partage pas les 
décisions des autorités à l'égard d’une situation concernant son client. 
       Tiré des travaux d’Alis (1999, dans Royal, 2007, p.79) et adapté pour la présente étude 
 
L’agent ne se limite donc pas au rôle prescrit, mais il utilise les marges de manœuvre 
perceptibles pour améliorer le service au client, le satisfaire et le fidéliser et, dès lors, 
rejoindre, en fin de compte, les intérêts de l’organisation. L’autonomie suscite donc la 
régulation au service de la clientèle et les agents y trouvent un sens à leur métier. 
 
Une troisième réponse aux tensions de rôle a été élaborée par Grima (2004b, dans Royal, 
2007). Dans son analyse des stratégies d’ajustement, Grima (2004b, dans Royal, 2007) 
propose un modèle synthétique des stratégies face au conflit de rôle. Les individus de son 
échantillon se trouvent à la frontière entre le sommet hiérarchique et le client interne de la 
même organisation. Par exemple, une direction d’école se trouve entre, d’un côté, sa 
direction générale et de l’autre, sa clientèle interne représentée par son conseil 
d’établissement. Les deux côtés de l’individu peuvent émettre des attentes. Cinq stratégies 
sont alors utilisées dans ce modèle d’ajustement résolutoire aux conflits de rôle. On les 







         Tirée de Royal (2007, p.81), d’après Grima (2004b) 
 
Figure 10. Stratégies et tactiques : modèle d’ajustement résolutoire aux conflits  
  de rôle 
 
D’abord, l’individu en position frontalière, avec une attitude neutre mais ouverte face à sa 
clientèle, cherche à comprendre. Dans un deuxième temps, il souhaite prévenir les difficultés 
en tentant de la persuader d’adhérer à ses propositions. S’il n’y arrive pas, il essaie de 
modifier les attentes de sa clientèle interne. Une négociation s’installe pour satisfaire à la fois 
sa clientèle et le sommet hiérarchique. Certaines actions sont entreprises, mais en cas 
d’échec, l’individu décide de se désolidariser de sa clientèle interne. S’il réussit, il s’applique 
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à servir sa clientèle interne de la manière la plus personnalisée et la plus satisfaisante 
possible. 
 
Les deux derniers modèles de stratégies d’ajustement placent l’individu entre deux logiques : 
celle du client et celle du sommet hiérarchique. D’après Crozier et Friedberg (1977, dans 
Royal, 2007), ces logiques ne sont pas toujours compatibles et l’individu se positionne alors 
en tant qu’interprète et intermédiaire. « Cette double représentation est source de conflits au 
regard des attentes de chacune des parties qui ne sont pas nécessairement conciliables. » 
(Royal, 2007, p.82) Enfin, pour Grima (2004b, dans Royal, 2007), cet individu est en 
position frontalière même si tous ces gens font partie d’une même organisation.  
 
6. Analyse stratégique et systémique d’une organisation 
 
« L’analyse stratégique et systémique étudie les comportements en 
organisation comme des comportements sociaux dont le sens s’explique en 
termes de relations de pouvoir entre acteurs dans l’organisation. » (Foudriat, 
2005, p. 161). 
 
 
Selon Boyer (2007), l’école serait un système d’action organisée où, par les transactions et le 
jeu d’influence qui s’y vivent, les actions de ses actrices et de ses acteurs18 se lient les unes 
aux autres, pour former un tout : une organisation. Étant les éléments moteurs du processus 
d’organisation, ces actrices et acteurs deviennent des stratèges en quête d’objectifs parfois 
conciliables, parfois différents de ceux de l’organisation. Morin, Delavallée (2004, dans 
Boyer, 2007, p.3) souligne que « dans toute organisation, les acteurs en présence sont le plus 
souvent à la fois partenaires et adversaires. » « La stratégie n’est ni un projet conscient et 
clair, ni un objectif au sens habituel du mot, mais une logique que l’on repère après coup. » 
(Amblard, Bernoux et al., 1966, p.25).  
 
Les règles et les structures formelles ne peuvent pas tout prévoir dans une organisation. Dans 
une école, par exemple, une part importante de son fonctionnement peut être relativement 
                                                 
18 « Dans une perspective stratégique et systémique, l’appellation actrice et acteur est préférée à celle de personne ou 
d’individu, car elle induit que les comportements sont intentionnels et porteurs de responsabilité. Les actrices et les acteurs 
accomplissent des actes en vue d’obtenir un résultat. » (Morin, Delavallée, 2004, dans Boyer, 2007, p.1) 
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imprécise. Issues de la dynamique organisationnelle et relationnelle peuvent émerger des 
zones d’incertitudes (Crozier et Friedberg, 1977, dans Boyer, 2007). Dans ces zones, les 
activités et leur coordination sont mal définies. C’est dans une tentative de contrôle de ces 
zones d’incertitude que s’installent les relations de pouvoir et les transactions au sein de 
l’organisation. Conséquemment, les actrices et les acteurs s’engagent alors dans un processus 
de résolution qui fait appel à la confrontation, à la négociation et au compromis. L’exemple 
de l’éducation québécoise et de ses zones d’incertitude est ici très éloquent : 
 
« Les innovations administratives ou pédagogiques, qu’elles soient introduites 
par les instances comme dans le cas des réformes québécoises ou qu’elles 
émergent d’actrices et d’acteurs de l’école, introduisent d’importantes zones 
d’incertitude. Leur appropriation, essentielle à leur implantation, demeure 
incertaine. Cette incertitude crée un nouveau jeu de pouvoir où chacune et 
chacun tentent d’influencer le processus d’implantation de la nouveauté. Ces 
zones d’incertitude font en sorte que les nouveautés sont « remises en cause, 
transgressées, chahutées, perverties et reconstruites. » (Alter, 2000) (Boyer, 
2007, p.3) 
 
Les actrices et les acteurs d’une organisation ont recours à une logique qui leur est propre 
pour orienter leur comportement et déterminer la nature de leur coopération. Ainsi, de la 
même manière, « ils perçoivent des occasions de gain et des risques de perte au regard des 
tâches et des mandats qu’ils ont à réaliser (…) Apparaissent à leurs yeux des enjeux qui 
orienteront leurs actions et moduleront leurs interactions et leurs transactions » (Boyer, 2007, 
p.4). Les actrices et les acteurs d’une organisation adaptent leur comportement en fonction 
des enjeux qu’ils décèlent : « ce qu’ils ont à perdre et ce qu’ils ont à gagner dans la situation 
selon leur logique d’action. » (Boyer, 2007, p.4) Cette logique d’action est souvent 
inconsciente chez l’actrice et l’acteur en cause. L’action serait la partie apparente de la 
logique de l’être et de ses motivations (Boyer, 2007). Dès lors, tenter de découvrir les raisons 
qui les poussent à agir et orientent leur stratégie et leurs comportements, c’est aussi poser la 
question des enjeux. 
 
Un changement dans une organisation représente une perturbation de l’ordre 
établi et des compromis qui lui sont sous-jacents. Les enjeux organisationnels 
et identitaires des actrices et acteurs individuels deviennent mouvants et leur 
stratégie se modifie en réaction aux nouvelles occasions de gains et aux risques 
147 
 
de perte qui se présentent. Tout changement prend place dans des jeux 
stratégiques d’actrices et d’acteurs qui cherchent à maintenir une emprise 
optimale sur leurs actions et ce, selon leur logique d’action. (Boyer, 2007, p.5) 
 
 
Selon Bernoux (1985, dans Boyer, 2007), tout changement dans une organisation est 
acceptable dans la mesure où l’actrice ou l’acteur a l’impression de pouvoir y gagner quelque 
chose (ressources). Inversement, celui ou celle qui éprouve le sentiment de perdre 
(contraintes), démontre plutôt, à travers son comportement stratégique et sa logique d’action, 
sa volonté de freiner le changement ou de le bloquer tout simplement. La figure 11 propose 
une représentation graphique de cette dynamique : d’une caractéristique de l’organisation 
(exemple : une situation de changement entraînant une zone d’incertitude) émane un enjeu 
qui, à son tour, provoque un comportement stratégique distinctif, selon que l’enjeu soit perçu 
comme une ressource (enjeu positif d’un gain potentiel) ou une contrainte (enjeu négatif 











   
   Tirée de Morin, Delavallée (2004, dans Boyer, 2007, p.4) 
Figure 11. Représentation de la dynamique Enjeux / Ressources / Contraintes    
 
L’analyse stratégique et systémique d’une organisation repose donc sur quelques « concepts 
clés : stratégie, enjeu, zone d’incertitude, relation de pouvoir, règle de jeu, système d’action 
concret, qui constituent les fondements de la théorie. » (Foudriat, 2005, p.203) Selon Boyer 
















problème particulier (zone d’incertitude d’un enjeu) et à leurs interactions au regard de celui-
ci (comportements stratégiques) que se fonde l’analyse stratégique d’une situation d’action. 
 
« Adopter le point de vue des acteurs plutôt qu’uniquement celui du système, 
permet de percevoir l’organisation comme un système d’actions concret et 
ainsi tout le système de relations mis en place par les personnes pour traiter un 
problème. Cette notion nous ramène à deux principes fondamentaux de la 
systémique : d'une part, les acteurs n’agissent pas seuls et indépendamment les 
uns des autres mais en interaction, et d'autre part, le tout est plus que la somme 
des parties. » (Morin, Delavallée, 2004, p.29) 
 
Si le tout est plus que la somme des parties, on peut se questionner sur les structures et les 
règles de jeu qu’une organisation se donne pour encadrer formellement les tâches des 
membres de l’organisation et leur ordonnancement. Selon Foudriat (2005), elles visent à 
créer un certain ordre social local. Mais, toujours selon cet auteur, lorsque le formel et 
l’informel, le prescriptif et la réalité, se côtoient, les observations des fonctionnements 
organisationnels démontrent plus souvent qu’autrement que l’ordre prescrit est contredit par 
le comportement effectif. 
 
Le niveau formel concerne les propriétés officielles prescrites définissant les 
relations hiérarchiques et fonctionnelles; il correspond aux comportements 
attendus et représente la partie officielle, visible de la structuration de 
l’organisation. Le niveau informel concerne le fonctionnement réel et concret 
de l’organisation. Il n’est pas conforme à ce qui est prévu; il échappe donc en 
partie aux règles et aux décrets de rationalisation de l’organisation. Le niveau 
informel correspond à la partie cachée de l’organisation (c’est la métaphore de 
l’iceberg). (Foudriat, 2005, p. 161)  
 
Ces dernières observations touchant les tâches formelles et informelles des membres d’une 
organisation amènent la présente étude à questionner le rôle formel et le rôle informel d’une 
personne focale (comme une direction d’établissement scolaire) au milieu d’une constellation 
composée des actrices et des acteurs d’une même organisation (comme une commission 
scolaire et ses écoles). Si on adopte la rationalité de l’approche stratégique et systémique, la 
métaphore de l’iceberg s’appliquerait ici à la définition effective des rôles des individus dans 
un système organisationnel qui seraient tributaires des enjeux positifs et négatifs perçus par 
les actrices et les acteurs de l’organisation et interpelleraient leurs comportements 
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stratégiques et donc leurs actions dans l’organisation. À la lumière des recherches en analyse 
stratégique et systémique d’une organisation, on constate que le rôle d’un gestionnaire est à 
la fois composé à priori d’une fonction formelle prescrite et à posteriori d’une tâche effective 
réelle où son action est fonction de ses caractéristiques personnelles et des caractéristiques de 
son milieu de travail, de ses actrices et de ses acteurs. 
 
7. Vers la charpente théorique de la présente recherche 
 
Cette dernière section se tourne vers une approche cognitiviste du phénomène des tensions de 
rôle. La première partie présente le modèle transactionnel de Lazarus (1984, 1999, dans 
Royal, 2007). Ce modèle apporte une vision dynamique de l’étude des tensions de rôle. 
Enfin, la deuxième partie de cette section conclut en exposant la charpente théorique qui sert 
de base à cette recherche-ci.  
 
Lazarus (1984, 1999, dans Royal, 2007) propose un modèle transactionnel qui tranche avec 
les autres. Deux composantes fondamentales le caractérisent : le processus cognitif 
d’évaluation et le concept de réponse ou de stratégie. C’est au moment même où une 
transaction prend effet entre l’individu et son environnement que se déroule le processus 
cognitif d’évaluation. L’évaluation se déroule en tenant compte des caractéristiques 
personnelles et des caractéristiques environnementales de l’individu. Pour chaque individu, 
l’évaluation est donc différente en fonction de ce qu’il est et du milieu où il s’accomplit. 
 
Cette évaluation se déroule en deux temps. Premièrement, l’individu perçoit la 
situation, lui accorde un sens et ressent une émotion. La situation ainsi perçue 
peut représenter, d’une part, un tort ou une perte, subis ou anticipés (perception 
d’une menace). D'autre part, elle peut aussi signifier un défi, une mise à 
l’épreuve ou une possibilité de gains (pas de menace perçue) (Sieber, 1974; 
Sales et al., 1980, pour tous voir Biddle, 1986; Lazarus et Folkman, 1984; 
Lazarus, 1999, dans Royal, 2007, p.85-86) 
En second lieu, l’individu évalue s’il est en mesure de faire face à la situation. S’il s’en croit 
capable, la pression qu’il ressent, est faible. Si, au contraire, il se sent dans l’incapacité de 
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faire face à la situation-problème, il éprouve une forte réaction de stress. La figure 12 illustre 
ce processus cognitif. On y remarque plusieurs flèches descendantes et une dernière qui 
remonte vers la situation. Ainsi, « la démarche d’évaluation se déroule en boucle où 
l’individu réévalue la situation à répétition tant qu’il le juge nécessaire (Lazarus, 1999). » 
(cité dans Royal, 2007, p. 86) Dans ce processus itératif, aussi longtemps qu’il évalue que la 
situation dépasse ses propres ressources et que les stratégies employées ne lui permettent pas 
de penser autrement, l’individu est habité par différents niveaux de pression et de stress19.  
Tirée de Royal (2007, p.86), d’après P. Légeron (2002) 
Figure 12. Représentation du processus d’évaluation dans le modèle transactionnel 
Confronté à cette pression psychologique, l’individu cherche des voies de contrôle ou 
d’évitement de la situation. C’est alors qu’entre en piste le deuxième volet fondamental de 
l’approche transactionnelle de Lazarus (1999, dans Royal, 2007), le concept de réponse ou de 
stratégie. La stratégie s’exprime par une activité cognitive ou comportementale axée sur la 
gestion des émotions ou la résolution du problème en question. Les « stratégies 
d’ajustement » (Ponelle et Lancry, 2002, dans Royal, 2007, p.87) ne constituent pas 
                                                 
19 Pour Lazarus (1984), il y a stress quand une situation a été évaluée par une personne impliquée comme  excédant, selon 
elle, ses ressources adaptatives. Un seuil de niveau d’activation dépassé entraîne une baisse de performance : il y a alors 
impossibilité de médiation cognitive et, en cercle vicieux, de maîtrise du stress ce qui amène des comportements inadaptés 
tels que fuite, agression, et parfois évolution vers des états de panique. 
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seulement la réponse de l’individu à la pression qu’il ressent, mais aussi le déploiement 
d’efforts pour arriver à conserver et même à bonifier son espace d’autonomie. 
En somme, tel que le résument Graziani et Swendsen (2005) : Le modèle 
transactionnel du stress focalise l’attention sur des éléments psychologiques 
centraux […] et plus précisément sur la façon dont l’individu construit 
cognitivement la perception d’une situation stressante (stress perçu), analyse sa 
capacité de faire face (contrôle perçu), et met en place des stratégies de coping 
(p. 46-47). (Royal, 2007, p. 87) 
 
L’objectif de la présente recherche est de saisir la relation entre les enjeux des écoles 
alternatives, les caractéristiques du milieu de travail (environnement), les caractéristiques 
individuelles des gestionnaires, les tensions vécues et les stratégies adoptées par les 
directions de ces écoles primaires pour arriver à bien vivre et exercer leur rôle. Tout le cadre 
théorique exposé synthétiquement dans ce chapitre permet d’atteindre cet objectif. Même le 
schéma théorique que Royal (2007) propose pour sa propre recherche doctorale sur les 
tensions de rôle est tout-à-fait approprié à la présente étude. Le schéma présenté à la figure 
13 s’inspire principalement de l’approche transactionnelle de Lazarus (1999, dans Royal, 
2007). Il s’appuie sur ses deux composantes fondamentales : le processus cognitif 
d’évaluation des tensions soumis à l’influence des caractéristiques personnelles de l’individu 
et des particularités environnementales du milieu, ainsi que le concept de réponse ou de 
stratégie d’ajustement déterminé par l’effort de l’individu pour gérer ses tensions de rôle. 
Enfin, le retour à la case départ pour réévaluer la perception des tensions de rôle et les 
conséquences pour l’individu et l’organisation termine ce processus itératif dont la répétition 





Tirée de Royal (2007, p.89) 
 
Figure 13. Charpente théorique de Royal (2007) dans le cadre de son étude du  
  phénomène des tensions de rôle chez les directions adjointes d’école 
 
 
La charpente théorique de la présente recherche doit permettre de répondre ou du moins 
d’étudier la pertinence ou pas des deux questions problématiques annoncées à la fin du 
chapitre précédent : « Quels enjeux vécus au sein des écoles alternatives sont sources de 
tensions pour leurs directions d’école? Dès lors, comment ces directions vivent, réagissent et 
composent avec ces différentes tensions et devant la diversité des attentes au regard de 
l’exercice de leur rôle? »  
 
Comme l’indique la charpente théorique présentée à la figure 14, le processus d’évaluation 
doit d’abord valider si l’enjeu par l’action qu’il interpelle, représentant ici la situation-
problème, en est réellement un pour l’école et l’individu en question. La définition du terme 
« enjeu » que donne le dictionnaire Le Petit Larousse (2000) convient tout-à-fait. « Enjeu : ce 
que l’on peut gagner ou perdre dans une entreprise, un projet. » En effet, la coïncidence est 
flagrante lorsqu’en relisant Royal (2007), Morin-Delavallée (2004), Foudriat (2005) et Boyer 
(2007) déjà citée précédemment, on constate que « la situation (l’enjeu et son action) ainsi 
perçue peut représenter, d’une part, un tort ou une perte, subis ou anticipés (enjeu négatif) et 
d'autre part, elle peut aussi signifier un défi, une mise à l’épreuve ou une possibilité de gains 
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C’est pourquoi la première étape (1) du processus consiste à évaluer si l’enjeu et l’action  
qu’il appelle, constituent une situation problématique pour l’individu. Dans un deuxième 
temps (2), influencé par ses caractéristiques personnelles et environnementales, celui-ci 
évalue si cette situation entraine chez lui la perception de tensions de rôle. Selon les 
recherches de Royal (2007), les activités routinières de l’individu, les comportements 
intégrés et les réponses automatiques suscitent en général très peu ou pas du tout de 
tensions de rôle. En troisième lieu (3), s’il y a reconnaissance d’une tension de rôle, 
l’individu évalue s’il s’agit d’un gain possible (enjeu positif) ou d’une perte potentielle 
(enjeu négatif) pour lui, pour un autre ou pour l’organisation.  
 
Dans un quatrième temps (4), l’individu évalue s’il a la capacité ou non de faire face à la 
situation-problème. Plus il perçoit que l’enjeu et l’action interpelée sont une source de 
difficulté pour lui, plus sa tension est élevée. Tel qu’on peut le constater à la figure 14, 
cette étape-ci du processus présente quatre niveaux de stress: aucune réaction (absence de 
couleur), réaction faible (couleur verte), réaction plutôt moyenne (couleur jaune) et 
réaction forte (couleur rouge).  
 
Dans une cinquième étape (5), l’individu adopte des stratégies d’ajustement. « Celles-ci 
s’observent sur le plan cognitif ou comportemental. Elles visent la résolution du problème 
ou la gestion des émotions. Elles sont axées sur le contrôle ou l’évitement (Latack et 
Havlovic, 1992, dans Royal, 2007, p.88). L’application de régulations autonomes peut 
constituer aussi une autre façon de faire face à la situation.  
 
L’efficacité de ces stratégies d’ajustement est évaluée tour à tour par l’individu qui juge 
lui-même si les stress et les tensions de rôle pouvant l’affecter sont toujours présents. C’est 
pourquoi le processus apparait cyclique, se réitérant après chaque tentative d’ajustement. 
Dans un  sixième temps (6), les conséquences sont générées non seulement par les tensions 
ressenties mais aussi par les stratégies d’ajustement que l’individu adopte successivement. 
« Ces conséquences peuvent affecter le bien-être de l’individu sur les plans physiologique 
et psychologique. Elles sont susceptibles aussi d’avoir un impact négatif sur l’efficacité de 
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l’exercice du rôle professionnel ou encore sur la performance des autres rôles de 
l’individu. » (Azais, 2002; Kahn et Byosiere, 1992, dans Royal, 2007, p.88) Il ne faut pas 
oublier que les conséquences des tensions de rôle et des stratégies d’ajustement pourraient 
aussi avoir une incidence sur l’organisation elle-même. 
 
Enfin, en relisant la question : « Quels enjeux vécus au sein des écoles alternatives sont 
sources de tensions pour leurs directions d’école? », on peut déduire à la lumière des 
recherches consultées ici que les trois premières étapes de ce processus d’évaluation (1), 
(2) et (3) devraient permettre d’y répondre. Tandis qu’en réponse à la question « Dès lors, 
comment ces directions vivent, réagissent et composent avec ces différentes tensions et 
devant la diversité des attentes au regard de l’exercice de leur rôle? », les étapes 
subséquentes du processus d’évaluation (4), (5) et (6) devraient fournir un éclairage 
suffisant sur l’impact des stress et des tensions de rôle ressentis par les directions d’école 









Ce troisième chapitre présente au lecteur la méthodologie utilisée pour faire ressortir les 
particularités de la gestion d’une école alternative. Entre autres, cette recherche se penche 
plus spécifiquement sur les probables stress et tensions de rôle générés par différents 
enjeux propres à l’école alternative. Pour ce faire, une approche particulière est retenue. La 
première section de ce chapitre est donc consacrée à cette approche. La deuxième partie 
traite de l’échantillon et se subdivise en deux sections, l’une décrivant les différents 
paramètres et critères de travail et l’autre portant sur les caractéristiques des sujets et de 
leur milieu scolaire. La troisième partie présente la démarche d’entrevue en trois temps et 
ses aspects éthiques. Pour terminer, la quatrième section de ce chapitre expose la méthode 
de traitement des données. 
 
1. Une approche qualitative 
 
Bien que certains éléments de la méthode de recherche privilégiée dans la présente étude 
soient de type quantitatif (niveaux de tension, caractéristiques personnelles et 
environnementales), leurs données quantifiables ne sont principalement utilisées qu’à titre 
informatif pour éclairer un contexte d’analyse qualitative et interprétative. Car ici, ce sont 
les actrices et les acteurs eux-mêmes qui suscitent l’intérêt de la recherche, plus 
précisément leur capacité d’ajustement aux tensions qu’ils vivent dans le cadre de leur rôle 
de direction d’établissement de l’ordre d’enseignement primaire. Leur environnement est 
particulier puisqu’il s’agit d’écoles alternatives et l’impact des enjeux qui caractérisent ces 
milieux scolaires dits innovateurs et participatifs exercerait une pression significative sur 
l’individu de par la tension que ces mêmes enjeux génèrent, allant possiblement jusqu’à 




La présente étude se penche d’abord et avant tout sur l’action et la réalité quotidienne 
d’une pratique de gestion en milieu scolaire, elle ne cherche pas à tout expliquer. Elle 
cherche à saisir, à comprendre en relevant les faits, les dires et les pensées internes propres 
à quelques individus exerçant le rôle de direction d’école. La compréhension des 
particularités de cette tâche demande une approche sensible à l’apparition des tensions de 
rôle et de leur caractère singulier, qu’il s’agisse de conflits de rôle, d’ambiguïté, de 
surcharge ou d’incapacité à jouer ce même rôle. Ainsi, « il semble approprié d’aborder 
l’étude des tensions de rôle à partir d’une méthode qui se rapproche des individus afin de 
bien saisir le phénomène dont il est question dans toute sa complexité. » (Royal, 2007, 
p.94) La méthode de recherche choisie est donc celle de l’entrevue semi-structurée ou 
semi-dirigée. Cette démarche est qualitative et permet un rapprochement « du monde 
intérieur, des représentations et de l’intentionnalité des acteurs humains engagés dans des 
échanges symboliques… » (Van Der Maren, 1995, dans Royal, 2007, p.94) 
 
La connaissance de la réalité de la direction d’une école alternative se construit non 
seulement à partir de l’interprétation du chercheur, mais aussi en partant de la signification 
que l’individu veut bien attribuer aux situations problématiques qu’il vit dans le cadre de 
ses fonctions professionnelles. Par conséquent, la connaissance de cette réalité est le fruit 
d’une compréhension intersubjective entre le chercheur et le sujet, gestionnaire d’école 
alternative. 
 




La collecte des données s’est effectuée en un seul temps lors de rencontres individuelles 
entre le chercheur et chacun des sujets québécois. Ceux-ci étaient en fonction au moment 
de leur entrevue et occupaient un poste de direction d’école alternative, établissement 




La représentation du milieu ciblé s’est concrétisée en tenant compte du nombre d’écoles 
alternatives québécoises accueillant des élèves du primaire. En effet, 25 % des vingt-huit 
écoles de cet ordre ont été sélectionnées. (Voir la liste de ces vingt-huit écoles alternatives 
à l’annexe 1). De plus, avant d’arrêter le choix définitif des sept écoles, le chercheur a 
voulu la présence de trois types de territoire (zones urbaine, semi-urbaine et rurale) et d’un 
nombre d’élèves variant des plus petites écoles alternatives aux plus populeuses (de 75 à 
325 élèves). Enfin, la présence des plus jeunes écoles aux plus anciennes (de 2 à 43 ans) 
constituait un dernier critère de sélection. Par ailleurs, parmi les répondantes et les 
répondants en direction d’école alternative, la présence féminine et masculine était 
souhaitée et a été obtenue par le chercheur. Finalement, le choix de nouveaux gestionnaires 
d’école a été écarté considérant la forte probabilité d’une interférence occasionnée par la 
nouveauté de leur poste sur leur jugement personnel et professionnel. 
 
Les sept sujets ont été sollicités directement par le chercheur et ont été rencontrés 
individuellement par ce dernier dans leur école alternative d’appartenance. Les sept 
rencontres ont eu lieu entre le 30 novembre et le 9 décembre 2011, inclusivement. Aucun 
témoin n’assistait à ces différentes entrevues privées et confidentielles. 
 
2.2 Les  caractéristiques des sujets et de leur établissement 
 
Tel que souhaité, l’échantillon était formé de sept sujets occupant un poste de direction 
d’école alternative au Québec. Les deux sexes étaient représentés. En effet, cinq directrices 
et deux directeurs ont répondu à l’appel du chercheur. Comme l’indique le tableau 24, les 
gestionnaires ont une moyenne d’âge de 48,9 ans, allant de 41 ans pour le plus jeune sujet 
à 60 ans pour le plus âgé. Tous présentent une expérience d’au moins 17 ans en éducation, 
pour une moyenne de 25 ans. Le tableau révèle aussi que les individus possèdent au moins 
11 ans d’expérience à titre de gestionnaire d’établissement. Avec un minimum de 4 ans et 
une moyenne de 5,9 ans comme direction d’école alternative, ceci satisfait les attentes du 
chercheur. Il est à noter que les sept gestionnaires n’ont jamais œuvré comme membres du 
personnel enseignant d’une école alternative avant leur mandat à la direction. Pour réaliser 
159 
 
ce mandat, le temps rémunéré accordé par les instances oscille entre 30 % (une journée et 
demie) et 100 % (cinq jours complets) de la semaine de travail. Quant à leur formation 
universitaire, quatre sujets détiennent leur diplôme de 2e cycle en administration scolaire. 
Les trois autres directions ont plus de 10 ans d’expérience comme cadres et ne sont pas 
tenus de répondre à l’exigence de cette formation, obligatoire depuis septembre 2001. 
 
Tableau 24 
Caractéristiques personnelles des répondantes et des répondants 
 
 Minimum Maximum En moyenne 
Âge des sept directions d’école 
alternative 41 ans 60 ans 48,9 ans 
Années d’expérience 
en éducation 17 ans 38 ans 25 ans 
Années d’expérience 
comme gestionnaire d’établissement 11 ans 15 ans 12,4 ans 
Années d’expérience à la direction 
d’une école alternative 4 ans 7 ans 5,9 ans 
Années d’expérience 
dans une école alternative 4 ans 7 ans 5,9 ans 
Pourcentage de la semaine octroyé 
pour diriger l’école alternative 
30 % 100 % 84,3 % 
Formation  universitaire 
Sept gestionnaires ont au moins un baccalauréat, 
quatre ont un diplôme de 2e cycle en administration 




Le tableau 25 illustre le portrait général des écoles concernées par la présente étude. On y 
constate que les répondants dirigent sept écoles alternatives appartenant à six commissions 
scolaires différentes qui sont elles-mêmes rattachées à quatre régions administratives du 
Québec. Ces écoles couvrent de grands territoires puisqu’elles ne sont pas des écoles de 
quartier. Ainsi, la clientèle qui fréquente une école alternative provient souvent de 
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plusieurs municipalités au sein d’une même commission scolaire. Une seule école couvre 
un territoire rural, tandis que les six autres se partagent également entre zone urbaine et 
zone semi-urbaine. La capacité d’accueil d’une école alternative est souvent relativement 
limitée au niveau primaire. L’échantillon présente donc un éventail diversifié allant de 94 à 
325 élèves, pour une moyenne de 201 élèves par école. L’ancienneté de l’école alternative 
a aussi été considérée par le chercheur. Comme on peut le lire dans le tableau qui suit, 
l’échantillon inclut la plus jeune et la plus ancienne école alternative du Québec. Les cinq 
autres écoles se répartissent entre les deux pôles. 
 
Tableau 25 
Caractéristiques des écoles primaires des répondants 
 
 
De plus, on constate que les sept écoles participent et adhèrent au R.É.P.A.Q. (Réseau des 
Écoles Publiques Alternatives du Québec). L’implication des parents est présente sous 
toutes ses formes. Les directions vivent régulièrement une certaine proximité avec les 
Commissions 
scolaires 
Sept écoles alternatives de six commissions scolaires différentes 
établies dans quatre régions administratives du Québec 
Types de zone habitée 
Trois écoles en  
zone urbaine 
Trois écoles en  
zone semi-urbaine 
Une école en  
zone rurale 
Nombre d’élèves par 
école 
Plus petite école : 
94 élèves 
Plus grande école : 
325 élèves 
Moyenne des 7 écoles : 
201 élèves 
Âge de l’école depuis 
sa fondation 
École la moins âgée : 
2 ans 
École la plus âgée : 
43 ans 




Les 7 écoles sont 
membres du R.É.P.A.Q. 
Les 7 écoles participent  
aux activités. 




Les parents des 7 écoles 
participent de jour.  
Les parents des 7 écoles 
participent de soir. 
Les parents des 7 écoles 
participent aux décisions. 
Proximité avec les 
élèves 
Six directions passent régulièrement du temps avec leurs élèves. 
Une direction n’arrive pas à passer du temps avec ses élèves, mais elle le souhaite. 
Pédagogie pratiquée 
au premier plan 
Trois écoles ont adopté l’apprentissage par projet, trois écoles vivent 




élèves. Enfin, trois des quatre pédagogies présentées au premier chapitre de cette recherche 
sont pratiquées dans ces écoles. En somme, on peut en conclure que les répondants et les 
milieux scolaires ciblés par la présente étude semblent relativement variés autant sur le 
plan personnel (âge, expérience, formation) qu’environnemental (types de zone, nombre 
d’élèves, âge de l’école, pédagogie privilégiée). 
 
3. La collecte des données 
 
La collecte des données repose sur une méthode d’entrevue semi-dirigée comportant trois 
temps qui sont exposés dans la présente section. D’abord, le chercheur y présente la 
construction d’un premier questionnaire concernant les enjeux exposés en conclusion du 
premier chapitre (voir section 6) et possiblement sources de tensions pour les directions 
d’école. Cette première étape constitue l’ouverture de l’entrevue semi-dirigée. 
Deuxièmement, le chercheur élabore sur sa méthode d’entretien auprès des répondantes et 
répondants et présente, entre autres, son guide d’entrevue. Dans un troisième temps, le 
chercheur dresse un aperçu d’un bref questionnaire descriptif qu’il soumet aux directions 
d’école alternative en clôture d’entrevue. Finalement, pour terminer cette section, il traite 
des aspects éthiques de cette collecte de données. 
 
Avant d’aborder le sujet de cette section, il est important de savoir que les trois étapes 
présentées ci-après représentent l’ensemble d’une entrevue individuelle tenue privément 
entre le chercheur et chacun des sept répondants. De sorte que tout commentaire pertinent 
de la part d’une direction d’école émis en complétant le questionnaire de départ et pouvant 
enrichir la présente étude est noté par le chercheur. L’entrevue devait durer une 
quarantaine de minutes, mais finalement, elles ont toutes duré plus du double. 
 
3.1 Le questionnaire sur les enjeux et les tensions (1re étape) 
 
Comme il s’agit ici d’une recherche exploratoire, elle ne vise pas à prouver quoi que ce 
soit mais plutôt à comprendre les phénomènes particuliers qui entourent la gestion d’une 
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école alternative. C’est pourquoi l’objectif de ce premier questionnaire est de constater si 
les enjeux des écoles alternatives soulevés lors de la revue de la littérature du premier 
chapitre (voir section 6), sont bel et bien présents dans le quotidien de ces écoles. En 
second lieu, il s’agit de voir si chacun de ces mêmes enjeux a une incidence sur le rôle 
d’une direction d’école alternative, en d’autres mots, s’ils représentent pour cette personne 
une préoccupation et peut-être même une tension plus ou moins forte dans l’exercice de 
ses fonctions en tant que gestionnaire d’établissement. 
 
Présenté en annexe 2 de cette recherche, le premier questionnaire de l’entrevue 
individuelle se veut convivial et déclencheur de commentaires de la part du sujet. Il dresse 
à la verticale la liste des enjeux et pose tout simplement trois questions pour chacun d’eux : 
 Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? Ici, plutôt que de présenter les enjeux 
de l’école alternative élaborés lors de la revue de littérature, le chercheur a préféré 
lister les trente-neuf actions interpelées par ces mêmes trente-neuf enjeux (voir le 
premier chapitre, section 6). Pour celui-ci, l’action sous-tendue par l’enjeu reflète 
davantage l’engagement attendu et parait plus éloquente pour l’actrice et l’acteur 
du milieu que le simple énoncé de l’enjeu. Ainsi, l’action20 engloberait l’enjeu tout 
en respectant la volonté ou non d’agir. 
 En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de 
préoccupation? Ici, la parenthèse rappelle que la présence de certains enjeux est 
parfois plus ponctuelle ou plus intermittente que d’autres, selon les contextes vécus, 
l’expérience de l’individu et l’organisation scolaire concernée.  
 Si oui, quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à 
cette préoccupation? Ici, la justification de la parenthèse est la même que ci-haut. 
 
Les deux premières questions sont plutôt fermées puisque la répondante ou le répondant a 
tendance à y répondre par un  OUI ou par un NON. Par ailleurs, il est important de 
                                                 
20 « Les logiques d’action demeurent largement invisibles pour les actrices et les acteurs eux-mêmes. Ils focalisent leur 
attention sur les actions à mettre en œuvre. Celles-ci sont comme la pointe d’un iceberg, la partie apparente. Leurs 
motivations demeurent, à leurs propres yeux, en grande partie implicites, immergées. » (Boyer, 2007, p.4) 
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rappeler au lecteur et à la lectrice que ce questionnaire fait partie intégrante de l’entrevue 
puisque les énoncés du document sont là dans le but de déclencher la discussion et de 
générer par la suite un dialogue totalement ouvert et sans contrainte. La troisième question 
répond au même objectif d’ouverture bien que relativement plus ouverte car le sujet peut 
choisir entre quatre réponses illustrant son degré de tension à l’aide de la représentation 
graphique d’un thermomètre vert, jaune ou rouge : une tension nulle (si ce n’est pas une 
préoccupation), une tension faible (        ), une tension moyenne (        ) ou une tension 
forte (        ). 
 
Ce sont donc les individus eux-mêmes qui autoévaluent leur perception d’une tension pour 
chaque enjeu et s’il y a lieu, la proportion. Une question ouverte termine ce premier 
questionnaire :  
 Avant de terminer, y a-t-il quelque chose que vous aimeriez ajouter et qui nous 
aiderait à mieux comprendre la situation de la direction d’école alternative? 
 
En phase préparatoire, la validation des questions à lire puis à répondre par écrit a été 
effectuée par trois personnes d’expérience en éducation et en administration scolaire. En 
effet, un acteur, enseignant et direction, et une actrice, parent et secrétaire d’école, ayant 
plus de 30 ans d’expérience dans le milieu des écoles alternatives québécoises ainsi qu’un 
professeur d’université et chercheur en gestion de l’éducation ont lu et vérifié le 
questionnaire écrit. Ceux-ci ont demandé quelques modifications mineures et certaines 
explicitations écrites (voir en annexe 2 les écrits entre parenthèses de ce premier 
questionnaire) pour mieux saisir la formulation des questions et la façon d’y répondre. Ce 
qui fut fait.   
 
3.2 Le cœur de l’entrevue semi-dirigée (2e étape) 
 
En deuxième phase d’entretien, l’entrevue semi-dirigée se poursuit intimement avec le 
chercheur, immédiatement après le questionnaire complété et ce, dans le milieu de travail 
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de chacun des répondants. Un guide d’entrevue est préalablement préparé par le chercheur, 
mais c’est le sujet qui dresse la table lui-même puisque les questions de l’intervieweur 
portent sur les tensions qu’il vit en lien avec chacun des enjeux. L’entrevue porte 
principalement sur les tensions les plus fortes ressenties par l’individu et exprimées de la 
sorte dans le premier questionnaire qu’il a lui-même préalablement complété et commenté. 
Le questionnement de l’intervieweur, objet de son guide d’entrevue, constitue en quelque 
sorte le menu de cette rencontre intime et confidentielle, sur cette table dressée par le sujet 
lui-même en répondant au questionnaire initial.  
 
Le lecteur et la lectrice trouvent en annexe 3 de la présente étude le guide d’entrevue de 
l’intervieweur. Celui-ci a été créé par le chercheur qui s’est fortement inspiré de la thèse de 
doctorat de madame Louise Royal (2007) portant sur les tensions de rôle des directions 
adjointes d’école secondaire. Selon ses recherches, les questions posées lors d’une 
entrevue semi-dirigée doivent être ouvertes et neutres afin de ne pas suggérer de réponses 
au sujet. 
Pour chacun des thèmes, des exemples sont sollicités. Les questions 
subséquentes visent à explorer ce qui influence ces situations sur le plan des 
caractéristiques personnelles et environnementales. Enfin, des questions sur 
la manière dont les directeurs (…) font face à de telles situations et ce qui 
pourrait être envisagé afin de réduire les tensions de rôle sont prévues (…) 
(Royal, 2007, p.100) 
 
Par exemple, pour amener l’individu à livrer ses tensions de rôle et sa façon d’y faire face, 
l’intervieweur pourrait poser les questions ouvertes et non-directives suivantes : 
 Avez-vous le sentiment d’avoir fait ce qu’on attendait de vous? (conflit de rôle) 
 Étiez-vous au clair avec le rôle que vous deviez jouer à ce moment-là? (ambiguïté) 
 Aviez-vous l’impression de ne pas en faire assez? (surcharge) 
 Y a-t-il des moments où vous ne saviez pas du tout comment faire pour vous sortir 
de là? Racontez-moi. (incapacité) 
 Comment avez-vous réagi? (stratégie d’adaptation ou coping) 




Une liste de questions est présentée dans l’annexe 3 intitulée « Guide d’entrevue 
individuelle ». Par ailleurs, il faut comprendre qu’une entrevue semi-dirigée doit laisser au 
sujet la chance de s’exprimer. L’intervieweur ne peut donc pas tout contrôler et ne doit 
surtout pas s’en tenir uniquement  à son guide d’entrevue. Ainsi, à certains moments de 
l’entrevue, il doit improviser certaines questions de façon à permettre l’expression libre de 
la pensée. Il  doit donc s’adapter au contexte des propos tenus par la répondante ou le 
répondant. Cette méthode d’entrevue individuelle ainsi que son guide visent à mettre à 
l’aise et à susciter la confiance et la collaboration du sujet. Par l’engagement de ce dernier 
dans la démarche, le chercheur peut réunir les données les plus représentatives possibles de 
l’expérience propre à chacune des directions d’école interviewées. 
Malgré cela, la méthode comporte des limites. Celles-ci sont de trois types. 
D’abord, la qualité de l’échange entre la chercheuse et le participant dépend 
de la qualité de la relation qui s’établit entre ces deux personnes. La richesse 
de l’information découle, en quelque sorte, de la capacité de l’intervieweuse 
à manifester de l’intérêt et de la sympathie par rapport au sujet abordé et à 
établir un bon contact avec le répondant. Par ailleurs, une attitude trop 
avenante peut accentuer, chez le participant, le désir de rendre service et 
donc de répondre dans le sens qu’il croit souhaitable et, du même coup, taire 
certaines informations. Enfin, le langage utilisé par les protagonistes 
demeure un puissant filtre et constitue la troisième limite à prendre en 
considération (Savoie-Zajc, 2000, dans Royal, 2007, p.104) 
 
3.3 Le questionnaire sur les caractéristiques des individus (3e étape) 
 
Pour clore l’entrevue, une série de questions factuelles concernant le sujet lui-même et son 
milieu de travail lui sont posées sous la forme d’un questionnaire à remplir par écrit. Cela 
prend quelques minutes à réaliser et termine de façon relativement légère la période 
d’entrevue. Ce deuxième questionnaire présenté en annexe 4 se divise en deux sections 
distinctes. Une première partie traite des caractéristiques personnelles de l’individu : son 
âge, son ancienneté en éducation, son expérience en école alternative, sa formation, etc. La 
deuxième section du questionnaire aborde le milieu de travail du sujet. On y lit des 
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questions sur le territoire d’appartenance, le nombre d’élèves, les parents, le personnel 
enseignant de l’école, etc. 
 
3.4 Les aspects éthiques 
 
Quelques jours avant l’entrevue, tous les sujets ont reçu une lettre par courriel et un 
formulaire de consentement (Voir en annexe 5) qui spécifiait les conditions entourant la 
tenue de leur entrevue individuelle. Sur ce formulaire signé conjointement par le chercheur 
et le gestionnaire, celui-ci signifie son intérêt à participer à la recherche tandis que le 
chercheur s’engage à préserver l’identité du sujet ainsi que la confidentialité de ses propos. 
Lors de l’entrevue individuelle, des renseignements concernant cette recherche ont été 
présentés à nouveau et toutes les interrogations des directions d’école ont reçu une 
réponse.  
 
Toutes les entrevues individuelles ont été enregistrées sur format Mp3 pour être transcrites 
par la suite. Les transcriptions écrites ont été retournées respectivement à chacun des 
répondants afin d’obtenir leur aval sur la teneur du texte. Ils pouvaient modifier, nuancer, 
corriger leurs propos et même ajouter des éléments, s’ils le désiraient. Une seule direction 
s’est prévalue de ce droit. Elle a proposé deux changements mineurs qui ont été respectés 
par le chercheur. Au total, plus de 10 heures 30 minutes d’enregistrement sonore a été 
effectué, pour une moyenne d’environ 90 minutes par répondante ou répondant. 
 
4. Le traitement des données 
 
Cette section en trois parties présente comment s’est réalisé le traitement des données. Une 
première partie précise de quelle façon la catégorisation a été prédéterminée. Une 
deuxième partie porte plus spécifiquement sur le traitement des données en préparation de 




4.1 La catégorisation des données 
 
S’appuyant sur le cadre théorique développé et exposé dans le chapitre précédent, les 
éléments de recherche se présentent comme une suite de 17 catégories. Le tableau 26 liste 
l’ensemble de ces catégories issues de la charpente théorique précédemment schématisée à 
la figure 14. 
 
Dans un premier temps, on trouve les situations-problématiques. D’abord celles liées aux 
enjeux de l’école alternative (1), puis une place est laissée aux problèmes non liés aux 
enjeux mais qui semblent propres à l’école alternative (2). En deuxième lieu, six catégories 
concernent la perception d’une tension. Cette perception est influencée par les 
caractéristiques personnelles du sujet (3) et les caractéristiques de son milieu de travail (4). 
Enfin, les tensions de rôle perçues pourraient être de quatre types : conflit de rôle (5), 
ambiguïté (6), surcharge (7) et incapacité (8). Il est important de souligner que les 
catégories (1), (3) et (4) ont été fortement enrichies à l’aide des deux questionnaires écrits 
déjà mentionnés plus tôt dans le présent chapitre et qu’on retrouve aux annexes 2 et 4 de 
cette étude.  
 
Dans un troisième temps, on essaie de voir s’il existe un sens aux différentes tensions 
ressenties par les directions d’école alternative. Vont-elles dans le sens de la perception 
d’une menace (perte ou tort) (9) ou d’aucune menace (gain ou défi) (10)? Le quatrième 
volet présente deux catégories relatives à la capacité de faire face ou non. Le niveau de 
tension exprimé par l’individu dans son questionnaire écrit ainsi que ses propos tenus en 
entrevue aident à déterminer sa capacité de faire face à la situation (11) ou sa difficulté à y 
faire face (12).  
 
La cinquième partie de la catégorisation s’arrête sur les stratégies d’ajustement ou 
d’adaptation (coping) du sujet. Trois catégories de stratégies sont répertoriées ici : les 
réponses (ou réactions) cognitives (13), les réponses (ou réactions) comportementales (14) 
et les régulations autonomes (15). Cette dernière catégorie relève surtout les façons 
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autonomes et inhabituelles de réagir et de prendre ses distances par rapport aux rôles 
généralement prescrits ou attendus d’une direction d’école. Le sixième et dernier volet 
traite des conséquences. Il répertorie d’une part certains impacts des tensions sur l’individu 
(16) et d’autre part, des impacts organisationnels sur l’école ou sa communauté (17).  
Tableau 26 
Catégorisation des données déterminée à priori 
 
CATÉGORIES PRÉDÉTERMINÉES  





1. Situations-problématiques liées aux enjeux de 
l’école alternative 
2. Situations-problématiques liées aux particularités 
de l’école alternative 
 
Caractéristiques et perception de tensions de rôle : 
 
Caractéristiques exerçant une influence sur la perception 
  
3. Caractéristiques personnelles 
4. Caractéristiques environnementales 
 
Formes de tensions de rôle 
 
5. Conflit de rôle 




Sens des tensions de rôle : 
 
9. Perception d’une menace (perte ou tort) 
10. Perception d’aucune menace (gain ou défi) 
 
Perception de la capacité de faire face : 
 
11. Capacité de faire face 
12. Difficulté à faire face 
 
Stratégies d’ajustement ou d’adaptation : 
 
13. Réponses cognitives 
14. Réponses comportementales 
15. Régulations autonomes 
 
Conséquences des tensions de rôle : 
 
16. Impacts sur l’individu 




Les textes des sept entrevues ont été découpés en unités de sens et chacune de ces unités a 
été accolée à une et parfois même deux ou trois des dix-sept catégories explorées. Par 
exemple, l’unité de sens suivant pourrait être classée dans trois catégories : « Ils ne 
connaissent pas ce que c’est une école alternative, alors j’ai peu de reconnaissance de leur 
part. Il ne faut pas froisser nos patrons, il faut être politiquement correct avec eux. » (Sujet 
1113010630) Cette unité de sens peut être associée à la catégorie (6) : Ambiguïté de rôle, 
de même qu’à la catégorie (16) : Impacts sur l’individu. Et pourquoi pas dans la catégorie 
(14) : Réponses comportementales. En effet, ne connaissant pas l’école alternative, le rôle 
de direction dans cette école est assurément perçu par les instances comme étant ambigu. 
Le manque de reconnaissance des patrons est une conséquence de cette ambiguïté et 
l’attitude politiquement correcte démontre l’adoption d’une stratégie comportementale par 
l’individu pour contrer cette tension émanant de l’ambiguïté de son rôle. 
 
Aucun des propos tenus en entrevue n’a été reformulé après coup, sauf une modification 
mineure demandée par un des répondants. Chacun d’entre eux a reconnu et accepté le 
contenu final du texte de son entrevue. L’ensemble des sept entretiens couvre plus de 
quarante pages à simple interligne et les questionnaires écrits comportent près de soixante 
pages. Le lecteur comprend que toutes les données et les unités de sens répertoriées ne 
peuvent être utilisées entièrement dans le cadre de la présente étude. Cependant, si à cause 
de données inclassables, des catégories nouvelles ou des enjeux non relevés précédemment 
s’avéraient évidents, le chercheur en fera mention. 
 
4.2 Le traitement des données 
 
Dans un premier temps, pour mieux visualiser les particularités de chaque répondante et 
répondant, le chercheur a réparti leurs dires dans chacune des dix-sept catégories déjà 
mentionnées. Pour ce faire, il a dressé une grille de classement des données qu’on peut 
observer au tableau suivant. Cette grille présente en abscisse (à la verticale) chacune des 
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catégories recherchées, tandis que chacun des sept répondantes et répondants est 
positionné en ordonnée (à l’horizontale). 
Tableau 27 
Grille de classement des données d’entrevues par catégories et selon l’individu 
 
 Sujet  no 1 Sujet no 2 Sujet no 3 Sujet no 4 Sujet no 5 Sujet no 6 Sujet no 7 
1. Situations-problématiques         
liées aux enjeux 
       
2. Situations-problématiques         
liées aux particularités 
       
3. Caractéristiques 
personnelles 
       
4. Caractéristiques 
environnementales  
       
5. Conflit de rôle (tensions)        
6. Ambiguïté (tensions)        
7. Surcharge (tensions)        
8. Incapacité  (tensions)        
9. Perception     d’une 
menace  (perte ou tort) 
       
10. Perception d’aucune 
menace  (gain ou défi) 
       
11. Capacité  de faire face        
12. Difficulté  à faire face        
13. Réponses cognitives 
(stratégies) 
       
14. Réponses comportemen-
tales (stratégies) 
       
15. Régulations autonomes 
(stratégies) 
       
16. Impacts sur l’individu 
(conséquences) 
       
17. Impacts sur l’organisation 
(conséquences)        
 
Cette grille permet de classer dans les cases de jonction chacune des réponses et des 
affirmations des sujets selon la catégorie qui semble la plus appropriée. Cette démarche a 
pour but de connaître les propos tenus par les directions d’école alternative en regard des 
phénomènes de tension qu’on observe chez chacune d’elles. Elle offre une classification 
relativement systématique des propos tout en permettant au chercheur d’établir des liens 




Il s’agit de « l’approche logico-inductive délibératoire qui consiste essentiellement à 
comparer les données recueillies à un modèle établi a priori par le chercheur. » (Royal, 
2007, p.108) Ce modèle initial n’est pas vu comme un carcan et permet l’apparition de 
nouvelles catégories qui l'enrichissent au fil de l'analyse afin de tenir compte des 
phénomènes observés. Cette « démarche descriptive entraine aussi une prise en 
considération du sens accordé par l’acteur lui-même à sa propre expérience. » (Royal, 
2007, p.108) 
 
Dans un deuxième temps, le chercheur a compilé les deux questionnaires écrits. Le premier 
présente la reconnaissance des trente-neuf enjeux, la préoccupation qu’ils suscitent et le 
niveau de tension ressenti par l’ensemble des sujets en fonction de chacun des enjeux de 
l’école alternative. Pour chacune des cinq catégories d’enjeux, deux tableaux de 
compilation des données sont présentés, un premier sur la reconnaissance ou non des 
enjeux et des préoccupations (tableaux 29, 31, 33, 35 et 37) et un second sur le niveau de 
tension perçu (tableaux 30, 32, 34, 36 et 38) par les sept individus. Le second questionnaire 
écrit recueille quelques caractéristiques personnelles de chaque gestionnaire ainsi que 
certaines caractéristiques environnementales de leur milieu de travail. Les précédents 
tableaux 24 et 25 présentaient déjà une partie de ces caractéristiques. 
 
Dans un troisième temps, le chercheur procède à l’identification des enjeux reconnus et 
suscitant préoccupations et tensions élevées pour la majorité des individus, c’est-à-dire les 
enjeux qui démontrent une tension forte (thermomètre rouge) chez au moins quatre des 
sept directions d’école. Après avoir ciblé quelques tensions fortes, un tableau est tracé pour 
présenter le profil de chacune de ces tensions individuelles. Ainsi, en regard de chacune de 
ces données, on peut mettre en évidence l’évaluation réalisée par le gestionnaire lui-même 
et établir si cela correspond à une forme ou une autre de tension de rôle. De plus, dans la 
mesure où le sujet a fourni des indications sur les impacts (conséquences) de cette situation 
sur sa personne et sur l’organisation, elles sont indiquées. Dans le tableau ci-après, on peut 
découvrir un exemple de ce traitement de données provenant spécifiquement d’un individu 
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et fonction d’un enjeu qu’il reconnait, qui le préoccupe et qui génère chez lui une source de 
tension forte. 
Tableau 28 
Exemple de traitement des données d’un sujet en fonction d’un enjeu 
 
 
Propos du sujet 1213030402 
Enjeu en question 
Enjeu politique : v. Pratiquer une cogestion avec les parents et, dans la mesure 
du possible, privilégier les consensus. 
Reconnaissance de l’enjeu OUI 
Niveau de tension ressentie Tension forte (thermomètre rouge) 
Situation-problématique liée 
à l’enjeu 
« Il faut parfois que les parents nous fassent confiance comme professionnels. »  
Caractéristiques  
personnelles 
ÂGE DU GESTIONNAIRE : XX ans (données confidentielles)                                                                                                           
EXPÉRIENCE EN ENSEIGNEMENT : XX ans(données confidentielles)                                                                                                                                                                                                                                                          
EXPÉRIENCE DE GESTIONNAIRE D'ÉCOLE : XX (données confidentielles)                                                                                                                                                                                                                                        
DIRECTION D'UNE ÉCOLE ALTERNATIVE : XX (données confidentielles)                                                                                                            
« Moi, je suis patiente. » 
Caractéristiques 
environnementales 
« La présence des parents à titre de coéducateurs est obligatoire dans notre 
école. Il y a toujours des parents dans l’école. » 
Forme de tension 
Conflit de rôle : « Ce qui me dérange dans la cogestion, ce sont les parents qui 
n’ont pas compris leur rôle, ce qui leur appartient et ce qui ne leur appartient 
pas. Ce n’est pas le rôle du parent de dire à un prof ce qu’il a à faire, c’est 
mon rôle comme direction. » 
Perception d’une menace 
« Il y a toujours des parents dans l’école. Tout le monde est de bonne volonté 
jusqu’à temps que ça dérape. » 
Capacité de faire face 
« Donc à n’importe quel moment les parents peuvent venir voir la direction, 
parler, revendiquer, s’expliquer, etc. Il faut être prêt à ça, comme direction 
d’école alternative. » 
Stratégies d’ajustement 
Réponses cognitives :  
« je vais expliquer, rappeler la situation en cause, etc. Là, ce qui est le plus 
difficile, c’est (…) de recadrer et de bien lui dire les choses, au bon moment. » 
Réponses comportementales :  
« Là, ce qui est le plus difficile, c’est de garder mon calme,(…) » 
Conséquences (impacts) 
Sur l’individu : « Mais là, quand ça fait trop de fois que le parent se manifeste, 
j’éprouve de la colère et ‘de l’écœurantite’. Ça me gruge de l’énergie. » 
 Sur l’organisation : « Ça déstabilise les profs qui ne savent pas trop quoi leur 
dire quand ils se mêlent de tout. L’attitude de certains parents peut avoir des 




Dans un quatrième temps, à partir de la collecte de données sur les différentes tensions de 
rôle perçues chez les répondants, la présente étude tente de faire ressortir les différentes 
formes et d’en analyser les impacts sur les directions elles-mêmes et leur environnement 
scolaire. Cette analyse permet de relever certaines particularités mettant en relief de 
nouvelles formes de tension de rôle propres à la gestion et aux enjeux de l’école 
alternative. 
 
4.3 La validité 
 
Dans le cadre de la présente recherche, un enjeu est vu comme une situation-problème qui 
pourrait préoccuper une direction d’école. Si cette préoccupation est bien présente pour lui, 
le gestionnaire y serait confronté, devrait y faire face et même en ressentirait des tensions 
plus ou moins fortes. Vivre ces tensions pourrait avoir un impact sur l’individu et sur 
l’organisation. Faire face à ces enjeux deviendrait alors un ajout à la liste des rôles que doit 
jouer une direction d’école alternative. Il s’agirait d’un rôle à la fois attendu par le milieu 
et perçu par ce gestionnaire. En analysant prioritairement les tensions fortes que génèrent 
certains enjeux chez l’individu, le chercheur s’assurera de l’existence réelle d’une tension 
de rôle. 
 
Afin d’éviter toute erreur d’attention ou d’interprétation qui aurait pu survenir lors de la 
transcription des données, les répondants eux-mêmes étaient appelés à vérifier et à 
confirmer leurs propos tenus en entrevue. Quant aux questions à répondre par écrit, le 
chercheur était non seulement témoin de cet exercice, mais il pouvait aussi apporter à 
l’occasion certains éclaircissements sur la façon de répondre sans toutefois orienter la 
réflexion du sujet. Il est à noter qu’aucune autre personne n’assistait aux entrevues, seuls le 
gestionnaire interviewé et le chercheur occupaient le local où se tenait chaque entretien. 
 
Quant à la catégorisation des unités de sens, la grille de classement a été longuement 
vérifiée de façon à ce que chaque passage des entrevues soit bien positionné et corresponde 
ainsi à la bonne catégorie. À la relecture des entretiens apparaissent parfois des nuances, ce 
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qui a pour effet de solliciter la relocalisation de certaines unités de sens vers une autre 
catégorie. 
 
Cette recherche, ses instruments et sa méthode comportent certaines limites. Au départ, le 
questionnaire écrit initiant l’entrevue de chacun des individus interviewés doit servir à 
déclencher la discussion et à guider les propos autour du thème des enjeux, des 
préoccupations et des tensions ressenties à leur égard. Cependant, si les questions de ce 
document (voir annexe 2) peuvent effectivement répondre à cet objectif, elles peuvent 
aussi entraîner la personne vers une réponse affirmative ou négative une fois qu’elle a 
reconnu ou pas la présence de l’enjeu dans son école. Par ailleurs, une entrevue semi-
dirigée ne permet pas d’orienter le sujet pour qu’il réponde dans le même angle que l’ont 
fait les autres répondants et répondantes. Ainsi, les résultats ne sont pas toujours 
comparables d’une personne à l’autre. De plus, les propos d’un individu concernant un 
enjeu manquent parfois de continuité et s’écartent à l’occasion du sujet de base, bifurquant 
vers d’autres sujets ou particularités de son expérience en école alternative. Lors des 
entretiens, l’intervieweur ne peut pas rediriger continuellement ou contrôler la pertinence 
des propos. Il est primordial que la répondante ou le répondant se sente à l’aise et s’ouvre 
le plus spontanément possible. Il faut donc prévoir plus de temps pour réaliser une telle 
entrevue semi-dirigée. Cela explique probablement le large dépassement des quarante 
minutes prévues à l’origine. 
 
Une autre limite à cette recherche s’est avérée quasi incontrôlable. En effet, le chercheur 
est un individu bien connu du milieu des écoles alternatives. Il peut donc influencer 
involontairement ou inconsciemment la teneur des propos de la répondante ou du 
répondant. La présence d’une telle influence apparait impossible à vérifier, mais le 
chercheur s’est fait un devoir de ne pas orienter les prises de position des individus. De 
plus, sachant le chercheur imprégné de sa pratique antérieure au sein des écoles 
alternatives, le directeur de recherche s’est fait un devoir de veiller à la plus grande 









Pour aborder les résultats de cette recherche et en faire l’analyse, le chercheur a cru bon de 
présenter les différentes données recueillies selon la typologie des enjeux développée et 
exposée à la section six du premier chapitre. Ainsi, dès le départ, le lecteur découvre les 
enjeux historiques, suivent les enjeux pédagogiques et politiques et enfin, les enjeux 
professionnels et institutionnels terminent l’analyse. Chacun des cinq types d’enjeux fait 
l’objet d’une présentation identique quant aux résultats obtenus. En premier lieu, la 
reconnaissance et la préoccupation suscitées par chaque catégorie d’enjeux est établie. 
Deuxièmement, le chercheur induit que si une préoccupation ressort, alors une tension plus 
ou moins forte devrait exister. Par conséquent, on devrait pouvoir observer le niveau de 
tension généré par les enjeux chez les directions d’école.  
 
Après les cinq premières sections consacrées à chacun des types d’enjeux, une sixième 
section permet au chercheur d’analyser les tensions exprimées par les répondantes et les 
répondants afin d’en déterminer la nature, les stratégies utilisées pour les diminuer et leur 
impact sur l’individu et son milieu. Pour cette étude, la perception d’un gain ou d’un défi 
(enjeu positif) alimenterait une tension plutôt faible ou nulle, tandis que la perception d’un 
tort ou d’une perte (enjeu négatif) entrainerait une tension plutôt forte. L’interprétation des 
résultats à la septième et dernière section de ce chapitre devrait permettre de mieux 
comprendre le phénomène de tensions de rôle chez les gestionnaires en lien avec les 
enjeux et les particularités d’une école alternative. À noter que dans la totalité du texte de 
ce chapitre, la plupart des extraits d’entrevue sont simplement écrits entre guillemets et 






1. Enjeux historiques et tensions de rôle 
 
Les enjeux historiques des écoles alternatives ont été développés et proposés au premier 
chapitre de cette étude (section 6.1). Dans la section qui s’amorce, tous les résultats 
concernant ces sept enjeux et les tensions qu’ils génèrent sont présentés sous forme de 
tableau puis d’analyse qualitative. 
 
1.1  Reconnaissance des enjeux historiques et préoccupations des gestionnaires 
 
Les directions interrogées reconnaissent dans leur pratique la présence des enjeux 
historiques énoncés précédemment. Comme on peut le constater dans le tableau suivant, la 
presque totalité des répondantes et répondants indiquent une très forte présence de ces 
enjeux historiques et manifestent aussi que ceux-ci sont une source de préoccupation 
importante dans leur pratique de gestionnaire.  
Tableau 29 
Enjeux historiques et préoccupations des directions d’école alternative 
 
Réponse des 7 directions d’école à la question : « Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? » 
et à la question : « En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de préoccupation? » 
Enjeux historiques 
des écoles alternatives québécoises 
Est-ce un 
enjeu? 
Et une source de 
préoccupation? 
OUI NON OUI NON 
                                                                                                                                                     Réponses des 7 directions d’école 
a. Exister et développer l’école à contre-courant du paradigme dominant 7 0 7 0 
b. Assumer, sans l’aide des instances scolaires, les valeurs, les façons de 
faire et le développement de l’école 6 1 6 1 
c. Assurer le rayonnement de l’école dans sa communauté et dans le milieu 
de l’éducation ainsi que le recrutement des élèves 6 1 6 1 
d. S’assurer d’une cohésion avec l’ensemble des écoles alternatives afin 
d’en définir et d’en préserver l’identité 6 1 5* 1* 
e. Offrir à la population un service éducatif original et différent 6 1 6 1 
f. Contribuer à l’éclosion d’un nouveau projet de société, une société 
éducative 7 0 7 0 
g. Défendre les intérêts, les valeurs et les façons de faire de l’école 
alternative auprès des instances 7 0 7 0 
             * Un sujet n’a pas fait de choix entre le OUI et le NON. 
177 
 
Dans leurs propos en entrevue, les directions d’école font écho à cet état de fait. Non 
seulement ces énoncés viennent en appui à ce tableau, mais ils enrichissent 
significativement l’analyse subséquente. En analysant la nature de chacun des enjeux 
historiques, on confirme d’une part leur présence active dans les divers milieux scolaires et 
d’autre part, la façon dont ces mêmes enjeux se manifestent dans l’exercice des fonctions 
du gestionnaire.   
 
a.  Exister et développer l’école à contre-courant du paradigme dominant : 
Les répondantes et répondants reconnaissent qu’ils doivent continuellement assumer le 
développement de leur école à contre-courant : « Développer l’école à contre-courant, c’est 
constant. » Au moment de l’implantation d’une nouvelle école alternative, pour certains 
cela apparait d’autant plus vrai : « on avait tout à démontrer ». Une direction plus 
expérimentée et ancienne indique qu’avec la maturité, elle se sent davantage « capable de 
vivre avec cet enjeu ». Parfois, cet enjeu peut même devenir une sorte de raison d’être de 
l’école : « Justement, on voulait exister et se développer à contre-courant. » 
 
b. Assumer, sans l’aide des instances scolaires, les valeurs, les façons de faire et le 
développement de l’école : 
Les directions d’école auraient tendance à croire qu’une incompréhension existe de la part 
des instances, du fait de se percevoir à contre-courant et en rupture par rapport au système 
scolaire : « Ils (mes patrons de la commission scolaire) ne connaissent pas ce que c’est une 
école alternative ». Cette perception devient une préoccupation importante au moment où 
le Ministère impose de nouvelles normes relativement contraignantes : « Aujourd’hui, ça 
me préoccupe beaucoup, car ces enjeux sont tellement importants surtout depuis 
l’imposition de nouvelles normes par le Ministère. » 
 
c. Assurer le rayonnement de l’école dans sa communauté et dans le milieu de l’éducation 
ainsi que le recrutement des élèves : 
Certains individus verbalisent une inquiétude quant au rayonnement de leur école 
alternative dans leur propre milieu scolaire : « Une de mes préoccupations, c’est d’essayer 
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de conscientiser les gens de ma commission scolaire sur ce que c’est, une école 
alternative ». On se rend compte de leur manque de connaissance des pratiques 
alternatives : « Il y a des dérapages incroyables sur leur perception de ce qu’est l’école 
alternative et de la façon dont on y travaille. »  Des directions d’école alternative semblent 
préoccupées en constatant cette faible relation entre leur milieu et les instances : « … 
l’école pourrait apporter plus et rayonner davantage dans la commission scolaire. » 
Certaines écoles vont jusqu’à offrir des séances d’information aux gestionnaires de leur 
commission : « On a fait un petit atelier pour les cadres scolaires ». Mais les résultats ne 
seraient pas toujours probants : « …c’est toujours à recommencer ». Quant au recrutement 
des élèves, les difficultés semblent plus aigues lorsqu’un élève arrive en cours de 
cheminement : 
« Concernant les élèves qui nous arrivent en plein milieu du primaire, je ne 
les recrute pas, ils arrivent tout seuls! Ça se passe généralement bien mais ça 
ne fonctionne pas toujours. (...) C’est souvent des enfants en difficulté qui 
nous arrivent en cours de route.(...) La majorité de ces enfants ne 
fonctionnaient pas dans une école ordinaire. » (Sujet 1210050407)  
 
d.  S’assurer d’une cohésion avec l’ensemble des écoles alternatives afin d’en définir et 
d’en préserver l’identité : 
Certains gestionnaires constatent qu’il y a très peu de littérature traitant des écoles 
alternatives et que la tradition orale semble y être le mode privilégié de transfert des 
connaissances : «  On a une culture de tamtam dans les écoles alternatives et on a peu de 
choses écrites. » Une direction souligne le peu de documentation en pédagogie par projets : 
« On s’est rendu compte qu’il y avait très peu d’écrits sur cette pédagogie. » La plupart des 
directions interviewées souhaitent développer la communication entre les écoles 
alternatives québécoises. Une première direction affirme : « J’investis beaucoup de temps 
dans le réseau et mon école aussi en investit. » et une deuxième ajoute : « On participe 
beaucoup au RÉPAQ. » Par contre, bien qu’elles en reconnaissent l’enjeu, des directions 
apportent quelques nuances : « Ma préoccupation première, c’est mon école. De toutes les  
préoccupations présentées ici, c’est celle concernant l’ensemble des écoles alternatives qui 




e.  Offrir à la population un service éducatif original et différent : 
L’innovation semble être beaucoup plus qu’une valeur des écoles alternatives, elles s’en 
font parfois une mission prédominante. À écouter les gestionnaires rencontrés, il paraît 
primordial pour eux de réinventer l’école : « On développe tout ici. Il faut penser et 
inventer chacun de nos dossiers. » La différence deviendrait aussi une mission et même 
une identité de l’organisation : « Il faut non seulement être différent des autres écoles, mais 
il faut aussi prendre position sur tout ce qui ne sera pas comme les autres. » Face à 
l’enfant, le discours appelle aussi à l’originalité et à l’innovation : « …trouver de nouvelles 
façons d’intervenir, innover. » Même l’élève en difficulté suscite la créativité du milieu : 
« On trouve de nouveaux amalgames d’aide pour l’enfant. » 
 
f.  Contribuer à l’éclosion d’un nouveau projet de société, une société éducative : 
Sous le vocable de société éducative, plusieurs directions estiment que tous les acteurs et 
les actrices de l’école deviendraient investis d’un rôle déterminant dans l’éducation 
scolaire des enfants. Même l’élève lui-même semble en mesure d’évaluer son propre 
cheminement et le rendement de son école : « Ce n’est pas la moyenne de la classe qui va 
nous dire si les profs ont bien travaillé cette année, c’est plutôt chacun des enfants avec 
leurs parents. » À une plus large échelle, l’ensemble de la communauté aurait son mot à 
dire sur le devenir de l’école : « Je crois à l’autodétermination des écoles (…) à développer 
notre propre modèle éducatif (…) je veux que les gens du milieu aient un pouvoir de 
décision sur leur projet éducatif. » Ainsi, les pratiques éducatives de l’école et ses normes 
devraient émerger de l’intérieur d’une telle communauté d’apprentissage : «  Moi, je ne 
fonctionne pas en obligeant les gens à adopter des directives de l’extérieur… » 
 
g. Défendre les intérêts, les valeurs et les façons de faire de l’école alternative auprès des 
instances : 
« Je mobilise les gens, je les accompagne pour mener à terme la démarche. 
J’aime mieux cette approche que de faire tout seul. Par contre, je sais qu’au 
bout de la ligne c’est moi qui vais aller seule au front. » (Sujet 1219061807)  
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Cet énoncé d’une direction d’école résume assez bien le sentiment général observé chez les 
répondantes et répondants. En effet, le gestionnaire de ce type d’école travaillerait avec les 
gens de son milieu scolaire pour, la plupart du temps, aboutir seul devant les instances, 
confronté à défendre les intérêts de son école alternative : « Depuis le début de l’automne, 
j’essaie d’avoir une rencontre avec la direction générale pour la tenir au courant de la 
démarche de mon école. » Devant des attitudes incohérentes ou incompréhensibles de la 
part de cadres scolaires, certaines directions iraient même jusqu’à hausser le ton pour 
ramener les dirigeants à leur responsabilité de décideurs : « De temps en temps, je leur 
rappelle d’assumer leur décision d’avoir ouvert une école alternative. » 
 
Enfin, on constate que la plupart des directions d’école reconnaissent un impact des enjeux 
historiques sur l’exercice de leur rôle. Non seulement elles les reconnaissent, mais elles en 
font aussi une préoccupation, donc une dimension importante de leur pratique. 
 
1.2  Niveaux de tension générés par les enjeux historiques 
 
Si les directions d’établissement interrogées ont reconnu les enjeux en question, qu’en est-
il maintenant des tensions qu’ils génèrent? Comme l’indique le tableau 30, tous les enjeux 
historiques sont source de tension et le niveau se situe principalement parmi les tensions 
moyennes (Moy. = 2,57 sujets) et fortes (Moy. = 2,43 sujets).  
 
La tension générée par l’enjeu d., c’est-à-dire de S’assurer d’une cohésion avec l’ensemble 
des écoles alternatives afin d’en définir et d’en préserver l’identité, semble plutôt faible. 
Cet énoncé d’une direction d’école vient peut-être l’expliquer : « Ma préoccupation 
première, c’est mon école. » 
 
La tension paraissant la plus forte est liée à l’enjeu g. Défendre les intérêts, les valeurs et 
les façons de faire de l’école alternative auprès des instances. Les commentaires d’un 





Tension des directions d’école alternative en fonction des enjeux historiques  
 
Réponse des 7 directions d’école à la question:  
«…quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?» 
Enjeux historiques 













                                                                                                                                                     Niveau de tension des 7 directions 
a. Exister et développer l’école à contre-courant du paradigme dominant 0 0 5 2 
b. Assumer, sans l’aide des instances scolaires, les valeurs, les façons de 
faire et le développement de l’école 0 4 0 3 
c. Assurer le rayonnement de l’école dans sa communauté et dans le milieu 
de l’éducation ainsi que le recrutement des élèves 0 2 4 1 
d. S’assurer d’une cohésion avec l’ensemble des écoles alternatives afin 
d’en définir et d’en préserver l’identité 0 4 2 1 
e. Offrir à la population un service éducatif original et différent 0 3 3 1 
f. Contribuer à l’éclosion d’un nouveau projet de société, une société 
éducative 0 1 3 3 
g. Défendre les intérêts, les valeurs et les façons de faire de l’école 
alternative auprès des instances 0 0 1 6 
Nombre moyen de sujets pour chacun des niveaux de tension : 0,00 2,00 2,57 2,43 
 
Ils expriment à la fois un conflit de rôle (m’ajuster à deux systèmes de valeur), une 
ambiguïté de rôle (deviens tout mêlé) et une surcharge de travail (stress de surcharge 
augmentant). Et que dire des conséquences sur l’individu (prendre ma retraite) : 
« Depuis que le Ministère apporte des correctifs à la réforme de 1998, 
j’éprouve de plus en plus de tensions. (…) Je ne peux pas imposer une vision 
alternative à des classes qui ne font pas partie de l’école alternative. Alors je 
dois m’ajuster à deux systèmes de valeur en éducation (...) Tu deviens tout 
mêlé à cause d’un conflit de valeurs important entre deux systèmes 
totalement différents. (…) Le stress de surcharge augmentant, je n’attendrai 
pas de tomber malade, je vais arrêter tout simplement et prendre ma 




2. Enjeux pédagogiques et tensions de rôle 
 
Le chercheur revient aux enjeux pédagogiques mentionnés précédemment au premier 
chapitre de cette étude (section 6.2). Dans la section présente, tous les résultats concernant 
ces huit enjeux pédagogiques et les tensions qu’ils génèrent sont exposés sous forme de 
tableaux puis d’analyse qualitative. 
 
2.1 Reconnaissance des enjeux pédagogiques et préoccupations des gestionnaires 
 
Comme on peut l’observer dans le tableau suivant, la totalité des répondantes et des 
répondants reconnait une très forte présence des enjeux pédagogiques et la très grande 
majorité de ces gestionnaires manifeste aussi que ces mêmes enjeux sont une source de 




Enjeux pédagogiques et préoccupations des directions d’école alternative 
 
Réponse des sept directions d’école à la question : « Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? » 
et à la question : « En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de préoccupation? » 
Enjeux pédagogiques 
des écoles alternatives québécoises 
Est-ce un 
enjeu? 
Et une source de 
préoccupation? 
OUI NON OUI NON 
                                                                                                                                                     Réponses des 7 directions d’école 
h. Préserver l’école alternative face au retour en force du paradigme de 
l’enseignement 7 0 7 0 
i. Promouvoir une conception de la réussite des élèves différente de celle 
qui prédomine dans notre société axée sur les résultats 7 0 7 0 
j. Documenter par des recherches l’approche pédagogique de l’école 
alternative 7 0 6 1 
k. Assurer les apprentissages de base des élèves (savoir lire, écrire et 
compter) 7 0 6 1 
l. Éduquer les élèves de la façon la plus naturelle possible 7 0 7 0 
m. Stimuler pour favoriser et aider à maintenir la motivation intrinsèque de 
l’enfant 7 0 7 0 
n. Informer de la façon la plus juste et exhaustive possible les futurs 
candidats à un poste d’enseignement en école alternative 7 0 6 1 
o. Gérer seule, sans aide très significative des instances, les particularités 





Quels sont les propos des directions d’école pouvant apporter un éclairage à cet état de 
fait? Une réponse aussi unanime mérite un survol des énoncés en appui à ce dernier 
tableau. L’analyse des particularités de chacun des enjeux pédagogiques permet 
d’examiner leur présence dans les diverses organisations ainsi que leurs manifestations 
dans la pratique du gestionnaire.    
 
h. Préserver l’école alternative face au retour en force du paradigme de l’enseignement : 
« Ma tension forte vient du défi pour moi de ne pas passer sous le rouleau 
compresseur de toutes les mesures administratives qui pleuvent sur l’école 
alternative présentement. Quand on démarre une école alternative, c’est pire, 
il faut écrire dans nos documents des choses qui vont à contre-courant de ce 
qui se passe dans la société actuellement. » (Sujet 1113010630) 
Une douzaine d’années après la mise en place de la dernière réforme de l’éducation et 
l’instauration du paradigme de l’apprentissage dans les écoles québécoises, le système 
scolaire subit aujourd’hui des transformations importantes qui, selon certaines directions 
d’établissement, pourraient s’apparenter au retour du paradigme de l’enseignement. 
« C’était tellement plus facile dans le temps de la réforme. Depuis l’actuel gouvernement à 
Québec, on doit négocier avec des règlements incompatibles avec notre projet éducatif. » 
Certains sujets attribueraient ce retour en arrière au manque de formation du personnel 
enseignant : « Si la réforme et son paradigme de l’apprentissage n’ont pas réussi à passer 
dans le système scolaire c’est qu’ils n’ont pas bien préparé les profs, ils l’ont garoché dans 
le système tout simplement. » Une direction en conclut que, selon elle, la perte de vitesse 
du paradigme de l’apprentissage ne devrait pas atteindre les écoles alternatives, mais au 
contraire la confirmer dans sa différence : « Le positif que je peux y voir, c’est que ce 
retour en force du paradigme de l’enseignement va aider les écoles alternatives à être 






i. Promouvoir une conception de la réussite des élèves différente de celle qui prédomine 
dans notre société axée sur les résultats :     
La société parle généralement de résultats quantifiables, mais la personnalité, les attitudes 
et les compétences transversales peuvent difficilement être évaluées sous forme de 
pourcentage. Dans ce contexte, l’évaluation reposerait davantage sur les observations des 
professionnels, sur leur impression subjective et leur appréciation qualitative du 
développement de l’enfant. Pour plusieurs directions, « les notes sont bien plus là pour 
conforter les parents que pour aider l’enfant à apprendre ou à réussir. » Dans la société 
québécoise, des gens connus et des médias s’élèvent contre l’ignorance ou l’incompétence 
des jeunes. « Au niveau sociétal, j’ai l’impression que tout joue contre nous. » Les parents 
de l’école alternative n’échapperaient pas à ces discours alarmistes qui pourtant, dirigent 
leur propos vers l’ensemble du système scolaire et non pas vers le milieu alternatif en 
particulier : « Présentement, ça circule sur la messagerie communautaire de l’école. Le 
parent écrit : « Oui, c’est ça, il faut revenir en arrière! » L’enseignement traditionnel, 
magistral, directif, deviendrait tout à coup la meilleure façon d’apprendre, la panacée à 
tous les problèmes d’apprentissage des jeunes. « Ce matin, je recevais des parents qui 
disent que leur enfant n’apprend rien. Il a juste deux mois de fait en 1re année. On en a 
pour six ans! » La réussite des enfants à risque semblent préoccuper des directions : 
« Celui-là est relativement chanceux, on s’est vu rapidement. Mais, où est notre 
responsabilité par rapport à la réussite de cet enfant-là? On ne peut pas dire aux parents : 
Ah oui! Mais il va réussir! » La réussite semble donc le bouc émissaire des pressions 
sociales. Chez les plus vieux, des parents seraient enclin à une sorte de panique pré-
secondaire : « Ce qui me scandalise le plus, c’est que je les vois acheter des cahiers à leur 
enfant pour passer les examens d’entrée. Comme ils n’ont jamais fait ça, certains élèves se 
mettent à faire des cahiers d’exercices, les uns après les autres. » La conception de la 
réussite est peut-être différente pour l’école alternative, mais les attentes de certains 
parents semblent biaisées et transformées par les pressions d’une conception sociale 




j. Documenter par des recherches l’approche pédagogique de l’école alternative : 
La recherche semble occuper une place prépondérante dans l’ensemble des écoles 
alternatives. Des directions confirment : « On lit et on cherche beaucoup des avenues 
nouvelles. On trouve un chercheur dans le domaine, on échange l’information. » Certaines 
directions adoptent la recherche comme un de leur rôle à jouer : « Je me bloque du temps 
de travail pour effectuer mes recherches. Pour moi, c’est une bonne partie de mon mandat 
pour faire progresser les élèves. » La documentation circule : « Si quelqu’un m’apporte 
une trouvaille, je vais la diffuser. » Les enfants à risque seraient un sujet de recherche 
prioritaire : « C’est très important pour moi d’être à la page et à jour dans nos pratiques, 
dans l’évaluation de problématiques qu’on perçoit chez les enfants. Quand on ne sait plus 
quoi faire, c’est qu’il nous manque des connaissances. » Ces recherches aboutiraient 
parfois à la découverte de nouvelles approches qui peuvent profiter à l’ensemble des 
écoles : « La réussite des garçons ainsi que la dyslexie ont vraiment fait l’objet de 
recherches intensives chez nous. Nous sommes devenus une école modèle pour notre 
commission scolaire concernant la dyslexie. » 
 
k. Assurer les apprentissages de base des élèves (savoir lire, écrire et compter) : 
L’apprentissage du français et des mathématiques est un enjeu important pour toutes les 
écoles alternatives visitées. La préoccupation principale des répondants et des répondantes 
semble majoritairement se diriger vers les élèves à risque qui éprouvent des difficultés 
d’apprentissage. « C’est une tension forte, non pas sur le plan émotif, mais sur la volonté 
de chercher et de trouver des nouvelles solutions. » La différenciation et la diversification 
des approches semblent privilégiées bien que certaines directions d’école alternative y 
associent un stress professionnel important. 
« Pour les enfants qui apprennent vraiment différemment et qui ont un retard 
au niveau primaire, elle est où notre responsabilité sociale? C’est toujours un 
enfant à risque, même si on diversifie et on différencie. C’est une tension 





Certaines directions d’école se font rassurantes auprès des parents de ces enfants à risque : 
« on veut rassurer des parents ». Il semble qu’une attention très particulière soit portée à 
ces élèves qui présentent le moindre signe de difficulté. « On fait beaucoup de plans 
d’intervention, on en fait bien plus que dans les écoles ordinaires. » Pour relancer un enfant 
en difficulté qui ne progresse plus, le plan d’intervention serait l’occasion « d’influencer 
les parents, de trouver de nouvelles façons d’intervenir, d’innover. On explore comment la 
pédagogie de l’école peut soutenir un élève.» Une direction en ajoute : « C’est pour ça 
qu’on est là. On va mettre en œuvre toutes nos ressources. C’est une tension constante, ça 
va me rester dans la tête. » 
 
l. Éduquer les élèves de la façon la plus naturelle possible : 
Que l’enfant apprenne dans un contexte qui lui semble le plus naturel est un enjeu 
important pour tous les gestionnaires rencontrés. Un d’entre eux semble fasciné par les 
effets de la pédagogie alternative sur l’épanouissement de ses élèves : « J’éprouve une 
belle émotion positive à voir les élèves raconter leur projet. Quand on leur donne 
l’encadrement, l’espace et le temps voulus, c’est magnifique de les voir. » Nonobstant ces 
moments riches en apprentissage, la recherche sur l’enfance ne se lasse pas de chercher ou 
d’inventer les façons les plus naturelles d’apprendre : « Il faut trouver des façons de faire 
qui correspondent plus à ce qu’ils sont comme enfants. » Surtout chez les jeunes garçons 
qui, pour cette direction, paraissent moins structurés qu’il y a quelques années : « Les 
garçons changent, ils sont plus rapidement désorganisés qu’auparavant. » Un gestionnaire 
soucieux de répondre aux besoins de l’enfance précise sa préoccupation : « les enfants 
changent parce que l’environnement et la société changent. » On reconnaîtrait donc 
l’enfant en fonction de son univers social et contemporain du 21e siècle. « À cause de la 
technologie, les enfants plus jeunes sont maintenant complètement différents des enfants 
d’avant. » Est-ce vraiment dû à l’avancée de la technologie ou est-ce le mode de vie actuel 
qui transforme l’enfance d’aujourd’hui? De grands défis pédagogiques se présenteraient 





m. Stimuler pour favoriser et aider à maintenir la motivation intrinsèque de l’enfant : 
Dans le paradigme de l’apprentissage adopté par l’école alternative, la motivation de 
l’élève à vouloir se réaliser et se développer semble une condition essentielle à son 
épanouissement. C’est pourquoi le projet vécu en classe alternative serait parfois collectif 
mais aurait très souvent une forte teinte personnelle ou une source de nature tout à fait 
individuelle : « Pour nous, le projet personnel doit provenir de l’élève. On le questionne 
pour donner le plus de sens possible au pourquoi de son projet. » Malgré cela, certains 
jeunes démontreraient peu d’intérêt et de motivation interne à réaliser leur défi personnel : 
« Le parent me dit que son enfant s’ennuie. Alors, je lui réponds qu’on va aller voir 
pourquoi il s’ennuie. » Le questionnement et la recherche de solution devant une telle 
situation pourtant individuelle et pour d’aucuns, anodine surprend : « C’est normal qu’un 
enfant s’ennuie lors d’une petite période d’errance dans sa vie scolaire. » Mais la direction 
ajoute : « C’est sûr qu’il faut réagir vite. » Dès lors, il parait quasi anormal qu’un élève 
s’ennuie à l’école alternative. C’est comme si un système d’alerte s’animait subitement. Le 
processus de l’approche différenciée se met en marche et pourtant ce jeune ne semble pas 
en difficulté d’apprentissage. Une direction confirme : « Ça prend maintenant une capacité 
d’analyse et d’adaptation. La différenciation, ici, c’est dans le tapis! »  Pour certaines 
directions d’école alternative, l’élève en panne de motivation aurait une raison de l’être et 
l’enjeu de l’aider à résoudre son problème serait primordial. 
 
n. Informer de la façon la plus juste et exhaustive possible les futurs candidats à un poste 
d’enseignement en école alternative : 
Le recrutement des enseignantes et des enseignants ne semble pas une mince affaire pour 
les directions d’école alternative. « Je me pointe à toutes les séances d’affectation (...) 
C’est exigeant pour moi en termes de surcharge de travail, mes collègues de l’école 
ordinaire ne font pas ça, ils avancent leur travail pendant ce temps-là. » De plus, les 
particularités du projet éducatif des écoles alternatives ne seraient pas reconnues par la 
plupart des syndicats : « Le recrutement des enseignants à l’alternatif ce n’est pas toujours 
simple quand (…) j’explique la tâche aux futurs enseignants et que les représentants 
syndicaux sont là. » L’initiative personnelle d’une direction ne plaît pas toujours : « On va 
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en entrevue d’information… Je leur propose de venir passer une journée à l’école avant de 
choisir un poste. Le syndicat n’aime pas beaucoup ça ce genre d’offre-là. » Quand les 
propos touchent les conventions collectives, il semblerait qu’on ne peut pas dire n’importe 
quoi devant les instances syndicales ou scolaires. La perception de la réalité quotidienne ne 
s’exprimerait pas de la même façon selon le siège qu’on occupe à l’école, au syndicat ou à 
la commission scolaire : «  Je leur ai dit que les enseignants chez nous étaient toujours en 
présence des élèves… Le syndicat n’était pas au courant de ça. Alors, il a posé des 
questions au service des ressources humaines qui heureusement m’a protégé en disant que 
je m’étais fourvoyé (…) Ils avaient peur d’un grief… » En guise d’informations, certaines 
directions ne peuvent pas écrire sur l’affichage de poste : « plusieurs soirées de réunion, 
assemblées générales le soir, présence des parents en classe, coéducation, etc. Le service 
des ressources humaines surveille ce qu’on écrit pour ne pas recevoir de grief du 
syndicat. » Cet enjeu reconnu unanimement est sérieux et il préoccupe la grande majorité 
des répondantes et répondants. Toutefois des tentatives de solution se dessinent à 
l’horizon : 
 
«  Concernant les futurs candidats à un poste d’enseignement : Je 
souhaiterais les rencontrer à quelques reprises durant l’année avant qu’ils 
choisissent notre école. Je pourrais leur donner une formation. Ceux qui 
suivraient cette formation seraient éligibles pour accéder à un poste en école 
alternative. Ces gens-là auraient priorité si un poste s’ouvre en école 




o. Gérer seule, sans aide très significative des instances, les particularités et les besoins de 
la pédagogie alternative : 
Les propos des répondantes et des répondants vont relativement dans le même sens : il y 
aurait peu d’écrits sur la pédagogie alternative et tout ou presque serait à inventer. « On 
développe tout ici. Il faut penser et inventer chacun de nos dossiers. Ici, on fabrique et on 
calibre tout en fonction de notre projet éducatif et de notre démarche. » À titre d’exemple, 
une direction mentionne que le français serait intégré au projet des jeunes de son école 
mais qu’aucun document sur le sujet n’existe. Elle doit donc pondre elle-même le 
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document ou effectuer un sondage maison auprès des intervenantes et des intervenants : 
« Il faut amener les parents et même les profs parfois à faire ressortir un peu plus ce qu’on 
apprend en français dans un projet. » En continuelle position défensive face aux parents, au 
public, aux instances scolaires ou syndicales, quelques gestionnaires d’école alternative ont 
l’impression d’être toujours en train de défendre seul leur école et même une partie d’eux-
mêmes. « J’ai l’impression qu’il faut que je prouve tout le temps et que je me le prouve à 
moi-même. » Certaines recherches scientifiques ou sérieuses apporteraient des réponses 
aux critiques extérieures mais cette possibilité n’est pas toujours au rendez-vous: « Je me 
retourne vers les écrits que je connais sur la pédagogie plus innovante, mais des fois je suis 
en manque d’écrits solides sur le sujet. Nous sommes dans une ère où il faut prouver aux 
gens nos approches pédagogiques. » Et pourtant, la performance des élèves serait 
éloquente : « Ici, les résultats scolaires sont impeccables mais je ne peux pas m’appuyer là-
dessus quand arrive une affirmation plus ou moins théorique dans les journaux. »  
 
 « Je suis persuadé de ce qu’on fait mais quand, au niveau de la société, on 
entend beaucoup de choses et de critiques et qu’il y a beaucoup de pression 
pour un enseignement plus basé sur l’acquisition des connaissances, j’ai 
besoin de m’arrêter, de m’asseoir, de relire. » (Sujet 1207082009) 
 
En conclusion, on observe encore une fois que les directions d’école alternative auraient 
jusqu’à un certain point confirmé la présence des enjeux pédagogiques dans l’exercice 
quotidien de leur rôle de gestionnaire. Ces enjeux deviennent entre leurs mains des 
préoccupations sur le terrain et une source de tension relativement importante dans leur 
fonction au sein de l’école alternative. 
 
2.2 Niveaux de tension générés par les enjeux pédagogiques 
 
Au tableau 31, le lecteur se rappelle que les directions interrogées ont unanimement 
reconnu les enjeux pédagogiques proposés par la présente étude et, de façon presqu’aussi 
unanime, ont manifesté leur préoccupation à leur égard. Les tensions que ces enjeux 
génèrent sont clairement identifiées dans le tableau 32. En effet, on y remarque que tous 
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les enjeux pédagogiques sont source de tension et que leur niveau se situe majoritairement 
parmi les tensions fortes (Moy. = 4,75 sujets). De cet ensemble de huit enjeux, l’enjeu k. 
semble susciter le moins de tension. Il y est question d’Assurer les apprentissages de base 
des élèves (savoir lire, écrire et compter). Cette affirmation d’une direction d’école 
expliquerait peut-être cette baisse de tension : « Ici, les résultats scolaires sont 




Tension des directions d’école alternative en fonction des enjeux pédagogiques  
 
Réponse des 7 directions d’école à la question:  
«…quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?» 
Enjeux pédagogiques 













                                                                                                                                                    Niveau de tension des 7 directions 
h. Préserver l’école alternative face au retour en force du paradigme de 
l’enseignement 0 0 0 7 
i. Promouvoir une conception de la réussite des élèves différente de celle 
qui prédomine dans notre société axée sur les résultats 0 0 3 4 
j. Documenter par des recherches l’approche pédagogique de l’école 
alternative 0 1 2 4 
k. Assurer les apprentissages de base des élèves (savoir lire, écrire et 
compter) 0 2 1 4 
l. Éduquer les élèves de la façon la plus naturelle possible 0 0 3 4 
m. Stimuler pour favoriser et aider à maintenir la motivation intrinsèque de 
l’enfant 0 0 2 5 
n. Informer de la façon la plus juste et exhaustive possible les futurs 
candidats à un poste d’enseignement en école alternative 0 1 1 5 
o. Gérer seule, sans aide très significative des instances, les particularités 
et les besoins de la pédagogie alternative 0 1 1 5 
Nombre moyen de sujets pour chacun des niveaux de tension : 0,00 0,63 1,63 4,75 
 
 
À l’opposé, la tension la plus élevée, seule à rejoindre tous les répondants et répondantes, 
se loge au sein de l’enjeu h. Ainsi, de préserver l’école alternative face au retour en force 
du paradigme de l’enseignement, s’avèrerait une préoccupation majeure pour les sept 
directions interviewées. Quand un gestionnaire soulève la forte présence de nouvelles 
mesures administratives imposées et apparentées au paradigme de l’enseignement, il y a de 
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quoi en être convaincu : « C’est l’enfant qui doit se plier aux volontés des institutions (…) 
Ma tension forte vient du défi pour moi de ne pas passer sous le rouleau compresseur de 
toutes les mesures administratives qui pleuvent sur l’école alternative présentement. » Une 
autre direction se prononce : «  Moi, ça me fait vivre des émotions négatives car ça va 
même jusqu’à me faire remettre en question mes propres croyances et mes propres 
valeurs. »  
 
La majorité des autres enjeux pédagogiques susciterait un peu moins de stress chez 
l’individu et, de plus, la nature de ces tensions serait plutôt de l’ordre du défi que de l’ordre 
de la menace pour l’organisation ou la direction elle-même : « Ça crée des tensions mais 
pas nécessairement négatives. Des tensions peuvent être positives parce qu’elles sont 
davantage un nouveau défi et un gain potentiel pour l’école et les élèves. » En terminant, le 
chercheur tient à souligner que les enjeux pédagogiques analysés précédemment et les 
enjeux politiques qui suivent ont déclenché ensemble plus de la moitié des propos tenus 
par les directions d’école alternative lors des entretiens semi-dirigés. 
 
3. Enjeux politiques et tensions de rôle 
 
Les enjeux politiques concernant la présence importante des parents dans les écoles 
alternatives ont été développés par le chercheur au chapitre premier de cette étude (section 
6.3). À la suite des entrevues des gestionnaires d’établissement, alors qu’ils se sont 
prononcés entre autres sur la place des parents dans leur école et sur les sept enjeux 
politiques proposés par la présente étude, voici maintenant les résultats obtenus et l’analyse 
qu’elle en fait.  
 
3.1 Reconnaissance des enjeux politiques et préoccupations des gestionnaires 
 
C’est presqu’à l’unanimité que les répondantes et les répondants reconnaissent les enjeux 
politiques proposés par le chercheur (voir le tableau 33). Dès lors, on peut considérer que 
pour leur direction, les sept écoles alternatives visitées doivent composer plus ou moins 
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avec ces enjeux. Avec la même conviction, la quasi totalité des gestionnaires affirme que 
ces mêmes enjeux politiques sont à l’origine de préoccupations significatives lorsqu’ils 
exercent leur rôle de directions d’école alternative. La présence constante des parents dans 
le quotidien de l’école et aux différents comités organisationnels et décisionnels des sept 
milieux visités demeure un facteur environnemental non-négligeable et à considérer à la 
lecture des résultats suivants. 
Tableau 33 
 
Enjeux politiques et préoccupations des directions d’école alternative 
 
Réponse des 7 directions d’école à la question : « Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? » 
et à la question : « En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de préoccupation? » 
Enjeux politiques 
des écoles alternatives québécoises 
Est-ce un 
enjeu? 
Et une source de 
préoccupation? 
OUI NON OUI NON 
                                                                                                                                                     Réponses des 7 directions d’école 
p. Encadrer les nombreux parents bénévoles présents et actifs dans l’école 
alternative 7 0 7 0 
q. S’assurer du choix éclairé des familles postulantes en fonction de leurs 
valeurs et de leur conception de l’éducation 7 0 7 0 
r. Harmoniser les façons de faire et d’intervenir des parents dans l’école 
alternative 7 0 7 0 
s. Composer avec certains parents qui n’adhèrent pas toujours aux 
conceptions de l’éducation et de la participation en école alternative 6 1 6 1 
 
t. Contrer le désengagement et la démobilisation de certaines familles de 
l’école alternative 7 0 7 0 
u. Promouvoir, outiller à l’exercice de la collaboration entre le personnel 
et les parents 7 0 7 0 
v. Pratiquer une cogestion avec les parents et, dans la mesure du possible, 
privilégier les consensus 7 0 7 0 
 
 
Lors des entrevues, la teneur des propos des directions d’école démontre clairement que la 
présence des parents d’élèves à tous les paliers de l’organisation a un impact important sur 
la définition même du rôle de gestionnaire en école alternative. L’examen et l’analyse de 
ces propos en lien avec les enjeux politiques de l’école permettent de mieux comprendre 




p. Encadrer les nombreux parents bénévoles présents et actifs dans l’école alternative : 
 
« En se rapprochant de tous les parents, ils constatent rapidement qu’on est 
plus accessible. Alors ils sont plus à l’aise et ils posent tout de suite la 
question qui les tracasse. Plus vite on répond à leur question plus vite ils 
reviennent en paix à la maison. Les enfants ont besoin de comprendre qu’il 
n’y pas de conflits entre l’école et la maison. » (Sujet 1113010630) 
 
La présence des parents dans l’école alternative entraînerait un niveau de communication  
exceptionnelle entre la direction et les familles des élèves. « Il y a toujours des parents 
dans l’école. Donc à n’importe quel moment les parents peuvent venir voir la direction, 
parler, revendiquer, s’expliquer, etc. Il faut être prêt à ça, comme direction d’école 
alternative. » À l’occasion, l’encadrement des parents deviendrait une priorité dans le 
quotidien d’une direction d’école alternative : « Tu sais, un parent qui t’arrive en crise, tu 
ne lui dis pas : Bien madame je suis en train de travailler, prenez donc un rendez-vous! » 
L’école alternative aurait pour mission de répondre non seulement aux besoins des enfants 
mais aussi à ceux de leurs parents : « Tout ceci me préoccupe beaucoup, je travaille fort et 
quotidiennement sur ce dossier. Je continue d’écouter les parents pour répondre le mieux 
possible à leurs besoins. » Toutefois, l’encadrement des parents ne semble pas toujours 
rose pour ce gestionnaire : « Mais là, quand ça fait trop de fois que le parent se manifeste, 
j’éprouve de la colère et de l’écœurantite. Là, ce qui est le plus difficile c’est de garder 
mon calme, de recadrer et de bien lui dire les choses, au bon moment. »  
 
En classe, quelques directions manifestent que certains parents nécessitent plus 
d’encadrement que d’autres : « Il y a des parents qui sont adéquats et d’autres pas adéquats 
dans leurs interventions en classe. » À titre d’exemples, voici quelques propos de 
gestionnaires : « J’ai eu une maman qui a vraiment sauté une coche et fait une crise 
incroyable dans une classe parce que les élèves ne se mettaient pas au travail. » « Il y en a 
qui ont un langage ou une tenue vestimentaire inappropriés. » « J’ai des parents qui 
voudraient être présents tout le temps. Un moment donné, il faut laisser la place à 
d’autres. » « Il y en a certains qui sont là pour surprotéger leur enfant, ils n’aident pas la 
classe... » Sans compter les parents qui s’imposent et indisposent le personnel enseignant : 
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« Il y en a qui veulent prendre trop de place. Ils s’improvisent comme prof et vont même 
dire au prof comment faire. Les profs viennent me voir et m’en parlent. Alors je rencontre 
les parents et je recadre leur rôle dans l’école. » Une direction d’école alternative conclut 
en reconnaissant la compétence éthique de la grande majorité des parents : « C’est une 
minorité de parents qui nous causent problème, mais ça demande quand même du temps 
pour les encadrer. » 
 
q. S’assurer du choix éclairé des familles postulantes en fonction de leurs valeurs et de 
leur conception de l’éducation : 
Les familles qui soumettent leur candidature peuvent avoir diverses raisons pour inscrire 
leur enfant en école alternative. L’ensemble des gestionnaires parait en être bien 
conscients. 
« Comme école, pour des parents, l’école alternative peut être un beau 
produit. On peut facilement se retrouver avec des parents qui viennent 
consommer un beau produit, une belle petite école où tout le monde est 
accessible, les profs, la direction, etc. Il faut vraiment démontrer clairement 
aux parents ce qu’on attend d’eux comme implication à l’école. Ils ne 
peuvent pas juste venir consommer l’école. » (Sujet 1207082009) 
La plupart des écoles visitées ont un système d’entrevues pour vérifier l’adhésion des 
parents aux principes du projet éducatif et leur engagement à s’impliquer dans l’école. Ces 
rencontres ont lieu durant l’année qui précède l’arrivée de leur premier enfant à l’école 
alternative. En pensant à certains parents en entrevue de sélection, une direction émet le 
commentaire suivant : « C’est dur de démontrer qu’ils n’adhèrent pas… Aller démontrer 
qu’ils n’adhèrent pas à des valeurs somme toute universelles comme le respect, 
l’individuation, l’engagement, ce n’est pas évident. » Pour un autre individu, il semble 
clair que plusieurs parents « ont tout fait pour que leur enfant entre dans l’école. » Il ajoute 
que quelques parents auraient un certain talent pour jouer la comédie : « En entrevue de 
sélection des nouveaux parents, ils nous disent exactement ce qu’on veut entendre. Ils vont 
collaborer, ils vont s’impliquer dans l’école » et « travailler en étroite collaboration avec 
nous pour aider leur enfant. » Une direction se rappelle avoir entendu des parents « dire en 
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entrevue qu’ils n’avaient aucun problème avec nos bulletins non chiffrés et sans moyennes 
de groupe. Et quand le bulletin leur est présenté par le prof, il lui demande à quelle note en 
pourcentage nos cotes correspondent. » Alors comment une école alternative peut-elle être 
sûre du choix éclairé des nouvelles familles, de leur engagement et de leur philosophie 
éducative? 
 
r. Harmoniser les façons de faire et d’intervenir des parents dans l’école alternative : 
Parmi les parents, il y aurait donc plusieurs perceptions de l’école alternative selon les 
objectifs que chacun priorise au moment d’y faire son entrée et selon l’évolution de ses 
besoins et de ceux de son enfant. « Là, je pense à un parent qui est très engagé dans l’école 
mais qui ne semble pas toujours comprendre le modèle ou qui l’interprète de façon 
beaucoup plus radicale que nous, à gauche de la gauche. » Certains parents se situeraient 
relativement à droite et d’autres à l’extrême gauche du système de valeurs et de pratiques 
éducatives préconisés par l’école alternative. De sorte qu’une harmonisation des façons de 
faire et des interventions des parents deviendrait essentielle pour l’équilibre de l’enfant et 
de son milieu. « Ce que je m’aperçois, c’est qu’il manque un cadre d’intervention auprès 
des enfants et même auprès des enseignants. » C’est pourquoi, il existe chez la grande 
majorité des répondantes et des répondants une volonté et une préoccupation d’harmoniser 
les pratiques des différents intervenants et intervenantes, incluant les parents qui sont 
considérés par les écoles alternatives comme des coéducateurs du milieu agissant auprès 
des élèves. Leur objectif premier consisterait à ce que chaque parent se sente compétent et 
heureux de participer à l’éducation des enfants de l’école. « Ce qu’on veut c’est que les 
parents soient bien et aient du plaisir quand ils viennent faire leur coéducation. » 
 
Mais des parents questionnent leur rôle de coéducateurs : « comment je fais avec un petit 
groupe d’élèves pour que ça se passe bien? Jusqu’où je peux aller dans mes demandes 
auprès d’un élève? » Les directions encouragent un peu partout l’initiative de créer des 
séances de formation pour les parents. « Les parents ont une ou deux formations par année 
pendant tout le primaire. J’ai un comité formé de parents et de deux profs qui s’occupent 
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de préparer ces formations. » Pour compléter ces formations, des outils maison sont 
produits et soutiennent l’intervention parentale à l’école comme à la maison. 
 
« Nous avons bâti un guide-maison pour les parents coéducateurs… On veut 
aussi fournir des outils aux parents pour les aider dans leur démarche avec 
leur enfant. Les parents nous apportent aussi leurs trouvailles. Nous sommes 
vraiment une communauté d’apprentissage, d’échange, de perfectionnement 
et de recherche. » (Sujet 1213030402) 
 
s. Composer avec certains parents qui n’adhèrent pas toujours aux conceptions de 
l’éducation et de la participation en école alternative : 
« Si comme parents vous n’y croyez plus, partez! » C’est la réponse que leur donne une 
direction d’école alternative quand elle sent que leurs valeurs ne correspondent pas 
vraiment à celles de l’école alternative. Un deuxième gestionnaire renchérit : « Des 
consommateurs, ils sont ici parce qu’ils ont entendu que c’était une bonne école et que nos 
élèves réussissaient bien. » Puis d’ajouter sur la différenciation, la complicité et la 
confiance : 
« Ils n’ont pas vraiment compris notre philosophie de travail axé sur le 
respect des différences. La complicité famille-école n’est pas là. Ça me fait 
réagir beaucoup parce qu’ils n’adhèrent pas vraiment à nos valeurs et que la 
confiance n’est pas là. » (Sujet 1210050407) 
 
Certains parents exigeraient un retour sur leur investissement de temps en classe : « des 
parents qui viennent s’impliquer pour demander autre chose que ce qu’on est et ce qu’on 
offre comme école, c’est toujours générateur de tension. » Selon ce gestionnaire, l’école 
alternative ne peut pas donner ce qu’elle n’est pas ou ne veut pas être. Ici, ce gestionnaire a 
beau expliquer, rien n’y fait : « Avec ce parent, je prends beaucoup de temps pour revenir 
sur le modèle éducatif et lui expliquer pourquoi les choses sont faites de telle façon… il ne 
comprend vraiment pas. » Une direction raconte, par un exemple, la tension qu’elle subit : 
« La pédagogie de projet est bien campée avec l’équipe pédagogique. Mais des parents 
mettent beaucoup de pression et reviennent avec : « Oui, mais quand va-t-il apprendre tel 
verbe? » Composer avec certains parents déconnectés du milieu et de ses principes est 
peut-être une tâche trop immense pour une seule direction. Celle-ci ne serait peut-être pas 
197 
 
opposée à ce qu’un certain ménage soit fait régulièrement dans l’école. « Je n’ai jamais 
mis de parents dehors de l’école mais… après leur avoir expliqué que leurs valeurs ne 
correspondaient pas aux valeurs de notre école, ils ont quitté de leur propre chef. » Aurait-
elle dorénavant la lourde tâche de remercier certains parents ou de les pousser à 
l’extérieur? Ou est-ce le rôle du conseil d’établissement? Ou encore de la commission 
scolaire? 
 
t. Contrer le désengagement et la démobilisation de certaines familles de l’école 
alternative : 
« Il y a des parents qui inscrivent leur enfant à l’école et que, finalement, on 
ne voit jamais. Au départ, ils s’engagent à participer, ils font les soirées 
d’information, mais une fois qu’ils sont inscrits, c’est très difficile d’aller les 
chercher, il y a toujours une excuse. » (Sujet 1216071908) 
 
Pour toutes les directions rencontrées « la collaboration et la communication école-famille 
sont indispensables ». Mais diverses raisons semblent éloigner une famille de son 
engagement du départ. « Certains parents vont me dire qu’ils ne se sentent pas bien quand 
ils viennent s’impliquer à l’école. Il peut y avoir une tension avec l’enseignant, avec les 
anciens parents. » Cet exemple vécu et confié par un des sujets est assez éloquent : « …un 
nouveau parent se présente à un comité et un ancien parent bloque son idée, en lui disant : 
« Ici, c’est comme ça! » Devant une telle réponse, la plupart des gens se fermeraient. C’est 
bien ce qui est arrivé : « Le (nouveau) parent sent qu’il ne peut pas re-questionner, remettre 
en question une façon de faire. Alors, il se désengage. Son enfant est heureux, il évolue 
bien, le parent a ce qu’il veut. » D’autres familles se désengageraient pour des conflits de 
valeur, pour un manque de ressources ou d’habileté, pour une incapacité de contrôle sur les 
élèves, etc. Des solutions sont envisagées : « Si les parents ne respectent pas leur 
engagement, il y a des appels et des lettres qui sont envoyées à la maison. Il y a un support 
d’offert… » pour répondre aux besoins des parents démobilisés afin qu’ils se réengagent à 
l’école. « Je rencontre ces familles-là et j’agis en toute transparence avec elles pour 




La tâche de ramener à l’ordre (ou à l’école) ces parents-là ne semble vraiment pas facile 
pour certaines directions. « Je trouvais laborieux de les appeler quand je savais très bien 
qu’ils ne croyaient pas vraiment à la coéducation en classe. Mais il fallait que je le fasse. » 
Une direction a vécu des tensions importantes dans ses requêtes : « …je savais que la 
personne me recevrait avec « une brique puis un fanal. » et a connu des insuccès : « …j’ai 
vécu des échecs avec des parents qui me répondent : « Je n’ai pas le temps, puis je ne 
prendrai pas le temps! » 
 
u. Promouvoir, outiller à l’exercice de la collaboration entre le personnel et les parents : 
Pour l’ensemble des directions, la présence de parents intervenant dans la classe apparait 
comme une richesse pour l’élève mais aussi un piège pour le personnel enseignant : « Tout 
le monde est de bonne volonté jusqu’à temps que ça dérape.» Comme les enseignantes et 
les enseignants exécutent parfois des actes professionnels qui ne sont pas nécessairement à 
la portée d’un adulte non-averti et dont la présence est très occasionnelle, des parents 
formulent parfois un jugement hâtif. La confiance se fragilise alors : « Il faut parfois que 
les parents nous fassent confiance comme professionnels. L’attitude de certains parents 
peut avoir des répercussions sur toute l’équipe-école. » Par exemple, cet épisode vécu par 
une enseignante et rapporté par une direction d’une école alternative : « …cinq parents de 
cinq enfants différents se sont présentés pour parler à leur prof (…). Le parent n’a jamais 
annoncé qu’ils viendraient à cinq (…). Cela a affecté beaucoup le lien de confiance entre la 
prof et ces parents. » Ce genre de situation peut engendrer un déséquilibre des rapports 
entre le personnel et les parents. Certains gestionnaires indiquent qu’ « …il manque une 
place pour les parents pour qu’ils puissent intervenir auprès des enseignants. Il n’y a rien 
d’écrit alors le parent ne sait pas comment le faire. » D’autres se replieraient dans le bureau 
de la direction : « Chez plusieurs parents, dès qu’ils vivent un problème avec un prof, ils 
voudraient que ce soit moi qui s’en occupe. » Est-ce vraiment le rôle du gestionnaire de 
régler tous les problèmes qui surgissent entre un membre du personnel et un parent? 
Certaines directions opteraient pour cette position : « Ce n’est pas le rôle du parent de dire 
à un prof ce qu’il a à faire, c’est mon rôle comme direction. J’ai demandé au prof de 
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rencontrer le parent et de lui dire clairement ses attentes… » Mais les enseignantes et les 
enseignants sont-ils suffisamment outillés pour gérer ce type d’intervention à leur égard? 
C’est peut-être pour cette raison que certaines directions instrumentent et préparent leur 
personnel : « J’essaie de faciliter la tâche de ces profs, je les aide quand ils ont à 
communiquer avec les parents. » Malgré ce que le gestionnaire investit d’énergie en 
formation, en prévention et en écriture, il ne peut éviter des préoccupations majeures et des 
sources de tension relatives à l’attitude de certains parents, tel que relaté ici : 
« Tu sais des crises de cet ordre-là, où il y a beaucoup d’émotivité, où ça 
vient jouer dans la place des parents à l’école vs l’autonomie du prof dans sa 
classe, (…) une école à la carte comme : « Moi, je veux ci, je veux ça pour 
mon enfant dans la classe! Parce que je suis parent dans une école 
alternative, j’ai le droit de le demander! » (Sujet 1207082009) 
 
v. Pratiquer une cogestion avec les parents et, dans la mesure du possible, privilégier les 
consensus : 
Selon les directions, toutes les écoles alternatives visitées fournissent aux parents des 
canaux de communication variés pour pouvoir exprimer leur opinion (bulletin mensuel ou 
hebdomadaire, assemblée générale, rencontres du groupe-classe, du conseil 
d’établissement, de comités, etc.). Dans ce contexte, quelques-unes d’entre elles éprouvent 
de la difficulté à comprendre certaines attitudes de parents qui ne vont pas dans le sens 
d’une cogestion et d’une collaboration. En voici trois exemples émis par des 
gestionnaires : « Il a le droit comme parent de ne pas être d’accord, mais l’exprimer en 
catimini sans les personnes concernées, ce n’est pas la bonne solution. » Ou « Il y a des 
parents qui veulent prendre toute la place et qui ont de la misère à départager jusqu’où ils 
peuvent aller et à quel moment ce n’est plus leur rôle. Il y en a toujours qui font de 
l’ingérence et qui vont trop loin. » Ou encore « Ces deux parents siègent au conseil 
d’établissement. Dès qu’il y a quelque chose d’un peu différent des statuts (statuts et 
règlements de l’école), ils interviennent aussitôt. » Une direction se questionne sur son rôle 




« Il y a des parents qu’on ne voit jamais ou très rarement. (...) Est-ce que 
c’est à la direction de leur parler? Est-ce que c’est à la communauté de faire 
quelque chose? À la présidence du conseil d’établissement? Ce que je sens 
c’est qu’on voudrait avoir une direction autoritaire par rapport à ça? (le sujet 
frappe sur la table avec ses poings) Par exemple, je dis aux parents : « Je 
vous donne un mois, sinon je vous expulse de l’école! » Je ne peux pas faire 
ça, je suis dans une école de cogestion et de coéducation. » (Sujet 
1216071908) 
 
Dès lors, pour certains, il deviendrait parfois difficile de faire progresser le projet éducatif 
quand on est à la recherche du consensus idéal. Du côté des attitudes et des compétences 
des directions d’école alternative, et selon celles-ci, d’autres éléments interviendraient et 
pourraient jouer un rôle important dans la réussite de la cogestion : la disponibilité : « La 
cogestion prend du temps, et ce n’est pas tant l’administration qui prend mon temps de 
direction. C’est différent des écoles régulières où il y a plus d’administration pure et 
plate. »; l’écoute : « La cogestion demande plutôt une présence et une écoute continuelle 
auprès des parents et de l’équipe-école »; et la communication : « Quand on communique 
avec les parents, même dans l’informel, il ne faut pas que ce soit anodin. Il faut maîtriser 
nos communications, sinon on peut payer pour. » Un gestionnaire conclut en positionnant 
sa place dans la communauté : « Moi, mon rôle dans l’école est d’assumer les mandats que 
le conseil d’établissement me donne parce que nous sommes en cogestion. (…) Ce n’est 
pas à moi à prendre la décision tout seul dans mon bureau. » 
 
3.2 Niveaux de tension générés par les enjeux politiques 
 
Précédemment, on a pu constater que les gestionnaires interrogés ont quasi unanimement 
reconnu les enjeux politiques proposés par le chercheur et de façon presqu’aussi unanime 
ont manifesté leur préoccupation à leur égard. Les niveaux de tension que ces enjeux 
engendrent sont identifiés dans le tableau 34. On y remarque que tous les enjeux politiques 
sont à l’origine de tension et que leur niveau se situe majoritairement parmi les tensions 







Tension des directions d’école alternative en fonction des enjeux politiques  
 
Réponse des 7 directions d’école à la question:  
«…quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?» 
Enjeux politiques 













                                                                                                                                                    Niveau de tension des 7 directions 
p. Encadrer les nombreux parents bénévoles présents et actifs dans l’école 
alternative 0 0 3 4 
q. S’assurer du choix éclairé des familles postulantes en fonction de leurs 
valeurs et de leur conception de l’éducation 0 0 1 6 
r. Harmoniser les façons de faire et d’intervenir des parents dans l’école 
alternative 0 1 4 2 
s. Composer avec certains parents qui n’adhèrent pas toujours aux 
conceptions de l’éducation et de la participation en école alternative 0 1 2 4 
 
t. Contrer le désengagement et la démobilisation de certaines familles de 
l’école alternative 0 0 3 4 
u. Promouvoir, outiller à l’exercice de la collaboration entre le personnel 
et les parents 0 1 3 3 
v. Pratiquer une cogestion avec les parents et, dans la mesure du possible, 
privilégier les consensus 0 1 2 4 
Nombre moyen de sujets pour chacun des niveaux de tension : 0,00 0,57 2,57 3,86 
 
De cet ensemble de sept enjeux, l’enjeu r. génèrerait le moins de tension. Cet enjeu se lit 
comme suit : Harmoniser les façons de faire et d’intervenir des parents dans l’école 
alternative. L’affirmation suivante d’une direction d’école expliquerait peut-être cette 
tension moins élevée : « J’ai un bon contact avec les parents de mon école, j’essaie d’être 
le plus transparent possible. Je leur dis tout ce qui se passe et ils l’apprécient. » Ou peut-
être cet énoncé provenant d’une autre direction : « En se rapprochant de tous les parents, 
ils constatent rapidement qu’on est plus accessibles. Alors ils sont plus à l’aise et ils posent 
tout de suite la question qui les tracasse. Plus vite on répond à leur question plus vite ils 
reviennent en paix à la maison. » Ainsi, on pourrait croire que la proximité, la 
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transparence, la communication et la disponibilité du gestionnaire ont un effet bénéfique 
sur l’harmonisation des pratiques du milieu. 
 
Inversement, celui suscitant le plus de tension serait l’enjeu q. où les directions disent se 
préoccuper des nouvelles familles qui arrivent à l’école alternative. Comment vérifier 
l’honnêteté de ces dernières quant à l’authenticité de leurs valeurs éducatives et au respect 
de leur engagement à participer? Plusieurs soulèvent l’interrogation : comment peut-on 
s’assurer que les parents n’ont pas choisi cette école pour d’autres raisons que celles qui lui 
sont fondamentales? (exemple d’autres raisons : réputation, proximité des intervenants, 
petite taille de l’école, proche de la maison, transport scolaire gratuit, etc.). 
 
4. Enjeux professionnels et tensions de rôle 
 
Dans la présente étude, les enjeux professionnels des écoles alternatives ont été développés 
et proposés au chapitre premier (section 6.4). Sept gestionnaires d’établissement se sont 
prononcés sur la place du personnel enseignant dans leur école alternative et sur les huit 
enjeux professionnels dégagés par le chercheur. La section qui s’ouvre maintenant expose 
les résultats obtenus et leur analyse.  
 
4.1 Reconnaissance des enjeux professionnels et préoccupations des gestionnaires 
 
Lors des entrevues semi-dirigées, les répondantes et les répondants reconnaissent quasi 
unanimement les enjeux professionnels suggérés par le chercheur (voir le tableau 35). On 
peut alors considérer que tout au long d’une année scolaire, les directions des écoles 
visitées doivent composer avec ces enjeux. De plus, presque tous les gestionnaires 
prétendent que ces mêmes enjeux professionnels engendrent des préoccupations 






Enjeux professionnels et préoccupations des directions d’école alternative 
 
Réponse des 7 directions d’école à la question : « Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? » 
et à la question : « En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de préoccupation? »  
Enjeux professionnels 
des écoles alternatives québécoises 
Est-ce un 
enjeu? 
Et une source de 
préoccupation? 
OUI NON OUI NON 
                                                                                                                                                           Réponses des 7 directions 
w. Faciliter et outiller l’émergence d’un leadership partagé au sein de 
l’équipe-école 7 0 7 0 
x. Valoriser la responsabilisation collective de l’équipe-école et de ses 
membres 7 0 7 0 
y. Contrer les attitudes d’indifférence et de détachement du personnel face 
à l’école alternative et son projet éducatif 6 1 6 1 
z. Valoriser les comportements éthiques de l’équipe-école au regard de la 
solidarité décisionnelle et de la confidentialité des propos tenus 7 0 6 1 
aa. Favoriser un dialogue ouvert (coopératif et intégrateur) au sein de 
l’équipe-école 7 0 7 0 
bb. Apporter du soutien à la prise en charge du développement professionnel 
de l’équipe-école et de ses membres 7 0 7 0 
cc. Soutenir le développement du leadership individuel et collectif du 
personnel 7 0 7 0 
dd. Exercer une gestion fondée sur un leadership pédagogique, politique et 
administratif auprès de tous les partenaires 7 0 7 0 
 
 
En entrevue, les propos des directions d’école confirment jusqu’à un certain point cet état 
de fait. Leurs énoncés viennent appuyer les données de ce tableau et enrichir les propos 
d’analyse qui suivent. En effet, l’analyse de la nature de chacun des enjeux professionnels 
permet d’illustrer leur présence dans les divers milieux scolaires visités et aussi d’observer 
de quelle façon ils se manifestent dans l’exercice des fonctions d’une direction d’école.  
 
w. Faciliter et outiller l’émergence d’un leadership partagé au sein de l’équipe-école : 
 
« On a tout remis en question sur notre approche. Même la pédagogie par 
projets qu’on trouvait parfois trop rigide (…) On a revu notre démarche de 
projet. On a aussi réévalué nos contenus et notre façon d’évaluer. Tout ça, 
c’est une énergie très positive et dynamisante. Ça me rappelle pourquoi je 




Ces propos d’un gestionnaire parlent à eux seuls de l’énergie positive déployée et de la 
préoccupation significative et combien satisfaisante vécue par cette direction d’école 
alternative. Cet énoncé confirmerait qu’une tension peut exister même si elle est de nature 
positive, c’est-à-dire qu’elle ne représenterait aucune menace mais plutôt un gain ou un 
défi à relever pour l’individu et son organisation. D’ailleurs, toutes les directions 
rencontrées ont tour à tour affirmé que leur équipe-école fonctionnait bien, qu’elle exerçait 
du leadership dans l’école et qu’elle participait aux décisions. Un autre gestionnaire 
ajoute : « On s’est remis en question, on a regardé ce qui se passait ailleurs, en allant 
visiter, en lisant, en discutant. Toute cette recherche, moi, j’ai trouvé ça passionnant et très 
positif. » 
 
Pour faciliter l’émergence d’un leadership partagé au sein de l’équipe-école, une direction 
définit son rôle lors d’une situation-problème à résoudre : « ce n’était pas à moi de prendre 
la décision, il fallait que ce soit une décision d’équipe. Donc mon rôle était d’amener 
l’équipe à réfléchir et à regarder le tout. » Par contre, le personnel enseignant serait parfois 
réticent ou perplexe devant le nouveau gestionnaire qui cherche à prendre sa place au sein 
de l’équipe : « Quand je vais manger ma pomme à la récréation, des profs me disent : « 
Ah!... Tu viens aux récrés? »  C’était comme inhabituel, j’ai senti un petit frein (…) ils 
vont s’habituer! » 
 
x. Valoriser la responsabilisation collective de l’équipe-école et de ses membres : 
« On n’a pas toutes les solutions face à cet enfant (il est en 4e année et il ne 
sait pas lire encore) mais le fait d’avoir une équipe qui l’entoure, ça me 
persuade que je ne porte pas cette tension-là toute seule. On la porte 
collectivement. On écrit ce qu’on fait pour lui et on se réévalue 
périodiquement (…) De plus, on assure un bon suivi avec les parents. » 
(Sujet 1207082009) 
 
« On la porte collectivement. » Pour ce gestionnaire, cet énoncé serait représentatif de ce 
qui se vit au sein des équipes. La responsabilité serait partagée entre tous les membres du 
personnel enseignant plutôt que dans les mains d’une seule personne, la direction d’école. 
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Pas surprenant alors d’entendre les mots suivants sortir de la bouche d’un gestionnaire : 
« Tout le travail de recherche qu’on fait à l’école, ça c’est dynamisant pour moi. Ça 
demande beaucoup d’énergie, mais ce sont des énergies positives. On est dans le plaisir, 
dans le dépassement de soi. J’ai une équipe tellement extraordinaire! » La responsabilité 
collective c’est aussi d’accepter de se serrer les coudes et d’être solidaire devant l’adversité 
pour éviter un dérapage : « Avec les profs de mon école, je leur demande de mettre de côté 
certains irritants, d’accepter des petites concessions. Je leur dis : « Est-ce qu’on est capable 
de vivre avec ça, cette petite chose-là, pour ne pas que ça dérape? » 
 
y. Contrer les attitudes d’indifférence et de détachement du personnel face à l’école 
alternative et son projet éducatif : 
 
« Travailler avec une personne non mobilisée, ça atteint toutes les catégories 
de personnel. Ça affecte aussi les membres les plus fragiles qui peuvent 
facilement devenir des alliés de cette personne-là. Ça crée de la 
démobilisation dans l’équipe-école, de l’isolement, pendant que mon but est 
de garder tout mon personnel hautement mobilisé à travailler en équipe. » 
(Sujet 1113010630)  
Une direction témoigne de sa réaction lorsqu’elle est obligée de contrer les attitudes 
d’indifférence et de détachement d’un membre du personnel face à l’école : « ça fait un 
méchant caillou dans le soulier! » Cette réaction colorée d’un gestionnaire illustre bien sa 
pensée et un sentiment commun aux individus rencontrés. Il ajoute : « Quand tu es obligé 
de t’asseoir avec ce membre du personnel pour faire en sorte qu’il s’expulse lui-même de 
l’école, ce n’est pas une mince affaire! (…) Alors, comme direction, on est pris avec tous 
les dédales conventionnés. » Sans compter que « c’est long une année passée avec une 
personne toxique dans l’équipe-école. » Surtout pour les enfants pour qui, selon ce 
gestionnaire, « il faut qu’il y ait présence d’une cohérence dans l’intervention de tout le 
personnel enseignant. » Cette direction termine en concluant que « ça crée, ou bien des 
enfants malheureux, ou bien des parents qui viennent rencontrer la direction pour lui 




z. Valoriser les comportements éthiques de l’équipe-école au regard de la solidarité 
décisionnelle et de la confidentialité des propos tenus : 
« Valoriser les comportements éthiques de l’équipe-école : ça, c’est mon 
cheval de bataille! C’est là-dessus que je travaille le plus! Les crises ne 
viennent pas de l’extérieur. C’est rare qu’elles viennent de l’extérieur, à part 
le Ministère, les bulletins chiffrés, etc. Les crises internes, c’est beaucoup 
d’énergie qu’on ne peut pas mettre ailleurs. » (Sujet 1207082009) 
 
Une équipe-école est un rassemblement d’êtres humains avec chacun ses forces, ses 
limites, sa personnalité et ses convictions. Une disharmonie soudaine, une divergence de 
position, une opinion campée sont donc des phénomènes possibles. La solidarité 
décisionnelle ne serait pas toujours chose facile, à l’épreuve de toute intempérie : « Je 
voyais une équipe soudée depuis quelques années et tout d’un coup, j’ai vu une équipe 
divisée en deux gangs (…) Les réunions ne marchaient pas. Une personne disait quelque 
chose et l’autre le prenait personnel. On s’envoyait constamment des flèches. » Un 
gestionnaire propose une solution qu’il a expérimentée : « On a changé la formule 
d’animation des réunions pour que ce soit plus structuré, mieux animé et moins une séance 
de lavage de linge sale. » Malgré cela, les répercussions d’une telle situation problématique 
peuvent facilement atteindre la communauté adulte : « … il y avait beaucoup de tensions 
dans l’école et les parents ont fini par s’en rendre compte. » Toutefois, les élèves de cette 
école en aurait été épargnés : « Devant les enfants, l’équipe était très professionnelle mais 
dès qu’on se retrouvait ensemble ça ne fonctionnait pas. » 
 
aa. Favoriser un dialogue ouvert (coopératif et intégrateur) au sein de l’équipe-école : 
 
« Mon rôle là-dedans était d’assurer la coordination de toute la démarche, de 
m’assurer que tout le monde ait la chance de parler, et de revenir sur la 
situation (…) suite à nos rencontres. Je me sentais responsable de tout mais 
en même temps j’avais aussi l’impression de n’avoir aucun pouvoir. » (Sujet 
1216071908) 
 
En visant un leadership partagé, le rôle du gestionnaire d’école et l’exercice de son pouvoir 
se trouve teinté et défini par ce partage. Son rôle serait davantage tourné vers l’animation 
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du groupe, la coordination de la démarche et la recherche de solutions et de consensus pour 
faire en sorte que chacun des membres de l’équipe-école se sente respecté et solidaire des 
décisions. Une autre direction se prononce sur la question : « J’ai respecté le rythme de 
mes profs mais je me suis fait le gardien de la régulation mensuelle. » Un troisième 
gestionnaire parle de son rôle : « J’ai un rôle de médiateur dans l’école. J’aide les gens à se 
rassembler autour d’une décision et une fois qu’elle est prise, je peux la porter si on me 
donne le mandat de le faire. » Les répondantes et les répondants semblent en accord sur 
leur double fonction de facilitateur et de rassembleur : faciliter l’émergence d’une véritable 
coopération au sein de l’équipe-école; rassembler les membres du groupe pour mieux 
intégrer leurs décisions communes dans le cheminement de l’école. Le gestionnaire semble 
soutenir et souder l’équipe, mais la coopération aurait aussi un rôle inverse quand le 
groupe apporte son soutien à chacun de ses membres : « C’est différent les équipes-écoles 
d’une école à l’autre. Ici, les profs ont le cœur sur la main et sont prêts à soutenir l’autre 
dans les moments difficiles. » 
 
bb. Apporter du soutien à la prise en charge du développement professionnel de l’équipe-
école et de ses membres : 
« Si la réforme et son paradigme de l’apprentissage n’ont pas réussi à passer dans le 
système scolaire c’est qu’ils n’ont pas bien préparé les profs, ils l’ont garoché dans le 
système tout simplement. » Cette phrase d’un gestionnaire, déjà soulignée plus haut, 
illustre bien la vision d’une direction qui souhaite soutenir le développement professionnel 
de son équipe-école et de ses membres. Une autre direction raconte : « Ce matin, j’ai passé 
une heure et demi à parler de dyspraxie avec une conseillère pédagogique spécialisée dans 
le domaine. J’ai invité l’orthopédagogue et la psychologue et comme je suis certaine que 
quelques-uns de nos élèves en souffrent, j’aimerais qu’on prépare une formation globale 
pour les profs. »  
 
Aller au-devant des besoins pédagogiques, initier une approche, soutenir et faire vivre des 
expériences significatives à tout le groupe de façon à changer leurs habitudes, à faire 
progresser leur vision et à développer leurs compétences : « Un coup qu’ils y ont goûté et 
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qu’ils y ont vu les avantages, il m’importe qu’ils vivent une réussite, lors des premiers 
essais. » Pour certains gestionnaires, le soutien au développement semble plus ardu quand 
il s’agit du perfectionnement des éducatrices et des éducateurs de service de garde en 
milieu scolaire : « Je leur ai offert des formations mais ils n’ont rien retenu! Ils 
n’appliquent pas ce qu’ils ont vu en formation. Quand tu leur donnes une stratégie, ils 
l’utilisent une journée ou deux, et après elles retombent dans leur vieux pattern. » 
 
cc. Soutenir le développement du leadership individuel et collectif du personnel : 
Le partage de leadership recherché présupposerait un groupe de professionnels disposés et 
aptes à mettre en commun leur expertise et leur action pour exercer un leadership à la fois 
individuel et collectif. Chaque membre du personnel développerait ainsi son leadership 
non seulement dans son champ d’expertise individuel, mais aussi dans l’habileté à orienter 
un projet éducatif dans sa globalité. « D’un prof à l’autre, il y a un cheminement personnel 
et tous les profs ensemble, ça donne un cheminement collectif. » Pour arriver à ses fins, ce 
gestionnaire utilise quelques stratégies, dont celle-ci : « …j’essaie surtout de me servir 
d’un prof qui pourrait amener des éclairages et faire avancer les autres profs. » Ce même 
individu se rappelle des tout premiers débuts de l’école et de la précarité du leadership 
personnel et collectif : « …dans les premières années de l’école, je sentais que c’était plus 
difficile d’amener les profs vers des changements, de les déstabiliser puis de re-stabiliser la 
situation. » Pour cette autre direction, ce sont ses propres débuts à l’école alternative qui 
l’ont fortement préoccupée : « Ici, c’est une petite équipe qui travaille ensemble depuis très 
longtemps, et moi j’arrive dans cette équipe. Ces profs sont quand même soudés 
ensemble. » Cet individu admet qu’il n’est pas facile de s’intégrer comme leader dans une 
équipe-école déjà tissée serrée. 
 
dd. Exercer une gestion fondée sur un leadership pédagogique, politique et administratif 
auprès de tous les partenaires : 
« Moi, je suis totalement disponible aux parents, aux enfants, aux profs à 
toute heure. Je mets tout de côté pour rencontrer ces personnes. Ma priorité, 




Selon les gestionnaires rencontrés, dans une école alternative, il existerait une forte attente 
auprès des directions au regard du leadership pédagogique exercé. Un individu met en 
garde ses collègues des écoles alternatives : « Si tu t’embourbes dans les demandes 
administratives et que tu oublies de faire du développement pédagogique avec des cibles, 
des points de réflexion (…) avec tes profs, alors t’es fait! C’est une tension énorme parce 
que tu fais de l’administration au détriment du développement pédagogique. » Par ailleurs, 
une direction priorise les enfants en difficulté. Elle s’assure que les actions planifiées sont 
mises en place et elle s’implique dans leur coordination : « Je suis présente à tous les plans 
d’intervention parce que pour moi, je suis le lien entre tout ce qui se fait pour l’enfant. »  
 
Pour les directions, les parents d’élèves s’attendent à ce que le gestionnaire d’établissement 
exerce un leadership politique. Il doit veiller à ce que le leadership de l’équipe-école et les 
prérogatives des instances scolaires s’harmonisent avec la volonté de la communauté 
parentale tout en respectant le projet éducatif de l’école alternative. Les parents comme le 
personnel enseignant ont leur mot à dire sur la gestion de l’école : « Je ressentais la tension 
de deux façons. Il fallait que j’assume le leadership par rapport à l’équipe-école mais aussi 
par rapport aux parents qui se rendaient compte du problème... » À l’occasion, le personnel 
exercerait une pression sur la direction. Par exemple, «  …parfois on a la pression de 
l’équipe-école parce que pour l’équipe telle ou telle famille n’a pas d’affaire ici…» En 
d’autres temps, ce seraient les parents qui revendiqueraient face aux membres du 
personnel. 
 
Outre les exceptions et les dérogations autorisées, les autorités s’attendraient à ce que le 
gestionnaire fasse appliquer leurs politiques et leurs règlements et exerce un leadership 
administratif dans l’intérêt des deux parties : les instances scolaires et l’école. « La double 
loyauté, ces mots expriment souvent mon état d’âme... » lançait une direction d’école en 
entrevue. Ou encore cet autre gestionnaire qui confirmait : « Je ne peux pas aller à 
l’encontre des directives que je reçois de la commission mais pour le reste, mon rôle est 




4.2 Niveaux de tension générés par les enjeux professionnels 
 
On a pu observer dans le tableau 35 que les gestionnaires interrogés ont quasi 
unanimement reconnu les enjeux professionnels proposés par cette étude et que de façon 
presqu’aussi unanime, ils ont manifesté leur préoccupation à leur égard. Les niveaux de 
tension engendrés par ces enjeux sont présentés dans le tableau suivant. On y remarque 
que, pour les sept sujets interviewés, tous les enjeux professionnels sont presque tous à 
l’origine de tensions, mais que leur niveau se répartit de façon relativement équitable entre 
les tensions faibles (2,50), moyennes (1,75) et fortes (2,63). Le chercheur constate aussi 
que parmi les cinq catégories d’enjeux, ce sont les enjeux professionnels qui génèreraient 
dans leur ensemble le moins de tension chez les répondantes et les répondants. 
Tableau 36 
 
Tension des directions d’école alternative en fonction des enjeux professionnels  
 
Réponse des 7 directions d’école à la question:  
«…quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?»  
Enjeux professionnels 













                                                                                                                                                    Niveau de tension des 7 directions 
w. Faciliter et outiller l’émergence d’un leadership partagé au sein de 
l’équipe-école 0 3 2 2 
x. Valoriser la responsabilisation collective de l’équipe-école et de ses 
membres 0 4 1 2 
y. Contrer les attitudes d’indifférence et de détachement du personnel face 
à l’école alternative et son projet éducatif 1 3 0 3 
z. Valoriser les comportements éthiques de l’équipe-école au regard de la 
solidarité décisionnelle et de la confidentialité des propos tenus 0 3 2 2 
aa. Favoriser un dialogue ouvert (coopératif et intégrateur) au sein de 
l’équipe-école 0 3 2 2 
bb. Apporter du soutien à la prise en charge du développement professionnel 
de l’équipe-école et de ses membres 0 2 0 5 
cc. Soutenir le développement du leadership individuel et collectif du 
personnel 0 2 3 2 
dd. Exercer une gestion fondée sur un leadership pédagogique, politique et 
administratif auprès de tous les partenaires 0 0 4 3 





Parmi ces huit enjeux, les enjeux x. et y. génèreraient le moins de tension. Ainsi, de 
valoriser la responsabilisation collective de l’équipe-école et de ses membres puis de 
contrer les attitudes d’indifférence et de détachement du personnel face à l’école 
alternative et son projet éducatif susciteraient une tension plutôt faible pour la majorité des 
répondantes et des répondants. On se rappelle l’affirmation suivante d’un gestionnaire: 
« On est dans le plaisir, dans le dépassement de soi. J’ai une équipe tellement 
extraordinaire! »  Cela expliquerait peut-être le sentiment personnel d’une tension moins 
élevée chez certains individus. 
 
À l’opposé, celui suscitant le plus de tension serait l’enjeu bb., là où des directions 
pourraient souhaiter Apporter du soutien à la prise en charge du développement 
professionnel de l’équipe-école et de ses membres. L’expérience suivante d’un 
gestionnaire fournirait peut-être une certaine explication à ce phénomène : « Je trouve que 
l’équipe-école ne se renouvelle pas assez. Les profs sont très peu enclins à participer à de 
nouvelles formations. Moi, je prétends que tout le monde a besoin de se renouveler et de 
confronter ses idées aux autres. » 
 
5. Enjeux institutionnels et tensions de rôle 
 
Les enjeux institutionnels des écoles alternatives ont été développés par le chercheur au 
chapitre premier de cette étude (section 6.5). Sept gestionnaires d’établissement se sont 
prononcés sur leur relation avec l’institution à travers les neuf enjeux institutionnels 
proposés par cette recherche. Cette section en présente les résultats obtenus et en fait 
l’analyse.  
 
5.1 Reconnaissance des enjeux institutionnels et préoccupations des gestionnaires 
 
On constate que les répondantes et les répondants reconnaissent presqu’unanimement les 






Enjeux institutionnels et préoccupations des directions d’école alternative 
 
Réponse des 7 directions d’école à la question : « Selon vous, est-ce un enjeu pour votre école? » 
et à la question : « En tant que direction, est-ce que cet enjeu est (ou était) une source de préoccupation? »  
Enjeux institutionnels 
des écoles alternatives québécoises 
Est-ce un 
enjeu? 
Et une source de 
préoccupation? 
OUI NON OUI NON 
                                                                                                                                                           Réponses des 7 directions 
ee. Composer avec la résistance des institutions et des individus face au 
changement en éducation 6 1 6 1 
ff. Encourager l’innovation et la diversité en éducation 7 0 7 0 
gg. Placer l’enfant au centre des discussions et des décisions au sein des 
institutions scolaires (écoles, commissions scolaires, etc.) 7 0 7 0 
hh. Favoriser et exercer une relation de proximité et de soutien entre les 
élèves et la direction d’école 7 0 7 0 
ii. Promouvoir une évaluation davantage qualitative que quantitative des 
écoles 7 0 7 0 
jj. Éviter de s’en tenir uniquement aux résultats dans les matières scolaires 
pour juger et évaluer un enfant 7 0 7 0 
kk. Être vigilant devant la vision, les objectifs et les méthodes proposés par 
les autorités scolaires 7 0 7 0 
ll. Utiliser les marges de manœuvre et les dérogations pour protéger l’école 
et son projet éducatif 7 0 7 0 
mm. Développer les compétences des parents et du personnel, sans aide ni 
ressources financières provenant des instances scolaires 7 0 7 0 
 
Dès lors, on pourrait considérer que selon les gestionnaires, les sept écoles visitées doivent 
composer plus ou moins avec ces enjeux. Avec la même conviction, la quasi totalité des 
individus affirme que ces mêmes enjeux institutionnels sont à l’origine de préoccupations 
significatives dans le rôle qu’ils jouent en tant que directions d’école alternative. 
 
La présente étude s’arrête maintenant sur les propos de ces gestionnaires qui peuvent 
apporter un éclairage complémentaire sur leurs différentes préoccupations. La 
presqu’unanimité des réactions mérite un regard sur les énoncés des individus qui 
pourraient apporter une explication aux choix présentés dans le tableau 37. Ainsi, l’analyse 
des particularités de chacun des enjeux institutionnels permet d’examiner leur présence sur 




ee. Composer avec la résistance des institutions et des individus face au changement en 
éducation : 
 
« La première fois que j’ai demandé une dérogation, il a fallu que j’aille 
m’asseoir avec les gens des services éducatifs de la commission scolaire 
pour expliquer pourquoi ça ne pouvait pas s’appliquer dans mon école 
alternative. Personnellement, je n’avais pas besoin de cette tension-là, c’est-
à-dire d’avoir trois ou quatre personnes devant moi, qui me questionnent. 
J’avais l’impression d’être jugée et que je devais me battre. » (Sujet 
1210050407) 
 
Face à l’institution que représente une commission scolaire, une direction d’école 
alternative semble avoir fréquemment à se présenter pour débattre de dossiers devant des 
dirigeants ou des collègues de travail. C’est à ce moment que le gestionnaire se retrouverait 
confronté à de la résistance au changement : « Plusieurs de mes collègues comprennent 
mais pas beaucoup. (...) Ils ne vont pas vérifier leur perception alors ils restent à la même 
place. On ne peut pas porter un jugement sur quelque chose qu’on n’a pas compris. » Une 
direction se rappelle avoir entendu des phrases comme : « Tu ne peux pas être différente 
dans tout! Pourquoi toi plus qu’une autre? » Un sujet raconte sa façon de contrer la 
résistance : « …pour qu’il change tranquillement leur regard sur les choses, je leur dis 
comment moi, je nomme ces choses. Parfois, un mot peut les aider à changer leur vision. »  
En observant les individus membres de sa propre école, il peut exister aussi une certaine 
forme de résistance au changement, que ce soit lors de l’affectation de nouveaux 
professionnels : « On se retrouve quand même avec des profs qui ont énormément de 
difficulté à s’adapter au style de l’école alternative. » ; ou au sein d’une équipe qui 
chemine depuis des lustres : « …dans une équipe-école qui travaille ensemble depuis 
longtemps, je trouve qu’il y a une résistance au changement qui est énorme. »  
 
ff. Encourager l’innovation et la diversité en éducation : 
On l’a constaté depuis le début de ce chapitre, la gestion de la diversité ne semble pas une 
mince tâche pour certaines directions : « C’est une préoccupation constante parce que nous 
devons continuellement expliquer pourquoi nous faisons les choses différemment. » 
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Pendant plusieurs années, les écoles alternatives devaient convaincre les autorités et les 
collègues de gestion que la pédagogie par projets était une pratique éducative gagnante 
dans les classes. Or, depuis la dernière réforme de l’éducation en 1998, cette pédagogie est 
utilisée un peu partout au Québec et pas seulement dans les écoles alternatives. 
Anciennement au secteur régulier et maintenant à l’alternatif, cette direction d’expérience 
exprime son épatement : « Quand je suis arrivée à l’école alternative, il y a quelques 
années, j’étais épatée de voir les enfants en projet. » L’innovation, c’est aussi sortir des 
sentiers battus pour expérimenter des avenues différentes, des sentiers souvent à contre-
courant : « Nous étions délinquants avec nos trois étapes par année, maintenant c’est ce qui 
se fait partout au Québec. » Mais certaines préoccupations font surface chez un autre 
gestionnaire, comme cette peur de s’asseoir et de ne plus rechercher de nouvelles 
approches pédagogiques : « Une fois que le confort est installé, je crois que les nouvelles 
idées ne passent pas. On se targue d’être la meilleure école, je regrette mais il y a de 
superbes choses qui se passent en milieu régulier et dans les autres écoles alternatives. » Le 
défi d’innover semble bien présent et bien constant. 
 
gg. Placer l’enfant au centre des discussions et des décisions au sein des institutions 
scolaires (écoles, commissions scolaires, etc.) : 
À entendre plusieurs directions d’école, il semble très difficile de placer l’enfant au centre 
des discussions d’une commission scolaire : « Aujourd’hui, ça ne me cause plus de 
tension, même en réunion de la commission, parce que je me suis fait une carapace par 
rapport à ça. Je me suis résolu à ne pas les changer. » Certains gestionnaires se seraient 
faits à l’idée et auraient tout simplement renoncé : « Maintenant aux réunions de la 
commission, je ne me bats plus pour ramener les gens à l’enfant. Par contre, je le fais dans 
mon école. » En effet, comme l’indique ce dernier énoncé, la préoccupation d’un 
gestionnaire pour l’enfant semble avoir une place centrale au sein des écoles alternatives : 
« Moi dans l’école, je n’ai pas les plus beaux bureaux de la ville. On ramasse les vieux 
meubles que les autres écoles rejettent et notre budget est consacré au soutien à l’élève. » 
Ou encore ce commentaire qui situe l’élève en difficulté au cœur des préoccupations : « Je 
ne connais pas les conventions collectives sur le bout de mes doigts et je ne lis pas tout de 
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suite les 22 courriels qui m’attendent. Parce que pour moi, c’est une priorité de connaître 
l’enfant en difficulté. » 
 
hh. Favoriser et exercer une relation de proximité et de soutien entre les élèves et la 
direction d’école : 
 
« J’adore ça parce que je suis dans l’action pédagogique quotidienne avec les 
profs et les élèves. La proximité avec les élèves, c’est essentiel pour moi. Je 
ne conçois pas mon rôle comme étant un gestionnaire enfermé dans son 
bureau à remplir des papiers. » (Sujet 1213030402) 
 
 
La conception du rôle de direction d’école alternative en proximité avec l’enfant est 
soulevée par les sept gestionnaires rencontrés en entrevue. « C’est important pour moi 
d’être proche des enfants, sinon je changerais de métier. Je préfère ça à la paperasse. Je 
prends des super raccourcis pour contourner la paperasse. » Une autre direction voudrait se 
rapprocher davantage : « J’aimerais aller plus souvent avec les élèves. » Un troisième 
individu décrit son action auprès des jeunes : « Je crée un contact, je prends le temps de les 
écouter, je joue avec eux. S’ils sont à l’intérieur, je me promène dans les classes et je varie 
mes rencontres. Je fais le tour des classes et parfois même je questionne un élève sur son 
travail ou son projet. Je lui demande comment il se sent à l’école. » Pour d’autres, leur 
objectif serait de réussir à vivre davantage cette proximité : « c’est un défi que j’ai, malgré 
le fait que je ne suis pas souvent là. Chaque fois que je mets le pied à l’école, je vais voir 
les jeunes. » Enfin, on trouve aussi des gestionnaires qui agissent comme pédagogues 
auprès des élèves : « Je présente un atelier aux ateliers-passions pour les élèves. Les jeunes 
peuvent ainsi me découvrir par rapport à mes passions de bricoleur. Je travaille beaucoup 
de mes mains. » 
 
ii. Promouvoir une évaluation davantage qualitative que quantitative des écoles : 
 
« On est très proche de chaque enfant, de la spécificité de chacun. Ce n’est 
pas la moyenne de la classe qui va nous dire si les profs ont bien travaillé 
cette année, c’est plutôt chacun des enfants avec leurs parents. Ceux-ci 
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viennent en classe, ils voient leur enfant en classe avec les autres enfants » 
(Sujet 1113010630) 
 
Cet énoncé d’une direction déjà mentionné en partie dans ce chapitre (à la section 1.1) 
illustre très bien les valeurs humaines et les principes plutôt holistiques que les directions 
associent à l’école alternative. On y reconnaît que les principaux intéressés, c’est-à-dire 
l’enfant et ses parents, ont la capacité d’évaluer l’école et ses professionnels plutôt que le 
taux de réussite individuel et la note moyenne de tous les élèves. Ce taux et cette note 
servent actuellement à évaluer la performance d’une école québécoise. Sauf pour ce 
gestionnaire qui s’exclame : « C’est le fun d’aller dans des zones interdites!... en 
évaluation, on a toujours fonctionné avec des cotes, avec des critères d’évaluation et 
d’autoévaluation. » Une autre direction s’exprime avec confiance : « je n’ai pas peur de 
perdre ce qu’on a construit parce que nos élèves réussissent et que ce qu’on fait 
fonctionne. » Elle ajoute une contrainte : « Il faut que je sois prête à démontrer nos 
résultats. J’ai les documents pour appuyer mes arguments. » 
 
jj. Éviter de s’en tenir uniquement aux résultats dans les matières scolaires pour juger et 
évaluer un enfant : 
« Nous, même si la ministre a demandé de diminuer le nombre de 
compétences transversales, nous avons décidé de garder les neuf 
compétences. On les évalue toutes et de plus, on évalue nos compétences 
Freinet. Ce qui fait un bon portrait de l’enfant en général. Les parents aiment 
bien. Nous continuons à faire la promotion de ce type d’évaluation, c’est de 
la belle énergie positive. » (Sujet 1210050407) 
 
Actuellement, selon les nouvelles directives du M.E.L.S. (2010) associées à l’implantation 
du bulletin unique national, les écoles du Québec n’évaluent plus les neuf compétences 
transversales présentées dans le programme de formation de l’école québécoise, elles ne 
doivent commenter que deux d’entre elles. Conséquemment, la grande majorité des 
bulletins d’élèves s’arrête principalement sur des résultats chiffrés dans les différentes 
disciplines académiques comme le français, les mathématiques, l’anglais, etc. Le bulletin 
des écoles alternatives toucherait à plusieurs aspects de la personnalité de l’enfant jusqu’à 
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la fin du primaire : « L’arrimage primaire-secondaire ne se fait pas comme ailleurs. Nous 
ne référons pas un enfant uniquement par rapport à ses matières académiques, on regarde 
l’enfant au complet. » Pour inscrire un enfant dans certaines écoles secondaires et dans 
quelques programmes comme le P.E.I. (programme d’éducation internationale), ils « ne 
regardent que les résultats académiques. Nous on sait que l’enfant fonctionnerait très bien, 
et pourtant, ils le refusent à cause de ses résultats trop bas. (…) Je trouve ça décevant pour 
certains jeunes... » À la suite d’un refus, les parents questionnent l’école alternative ou 
demandent à la direction d’intervenir auprès des dirigeants du secondaire. « Alors ça peut 
être une source de tension. Par exemple, lorsque nous pensons qu’un enfant devrait être 
accepté au P.E.I. parce que ses compétences sont très présentes et que nous estimons qu’il 
fonctionnerait très bien. » Ceci entraîne des craintes chez les parents voyant approcher le 
secondaire : « …au 3e cycle, il y a beaucoup de parents qui nous questionnent à savoir si 
leur enfant va être prêt pour passer au secondaire. Ils demandent aux enseignants comment 
ils vont faire pour préparer les enfants et réaliser la transition vers le secondaire. » 
 
kk. Être vigilant devant la vision, les objectifs et les méthodes proposés par les autorités 
scolaires : 
« Le MELS nous impose un bulletin chiffré puis un bulletin unique. Il a fallu 
qu’on se mobilise, qu’on convoque l’assemblée générale de l’école, qu’on se 
rencontre entre directions d’école alternative, qu’on rencontre notre direction 
générale. Il a fallu se préparer et trouver des arguments convaincants. (Sujet 
1213030402) 
 
La relation de l’école alternative avec les autorités scolaires semble parfois teintée de 
méfiance et d’incompréhension. Avec les dirigeants politiques : « On n’a pas beaucoup 
accès aux commissaires. Alors c’est difficile de leur expliquer notre projet éducatif. » Avec 
les dirigeants administratifs, on est méfiants : « La commission scolaire aussi peut être 
ratoureuse dans ses demandes. » Une vigilance constante semble établie pour être prêt à 
toute confrontation : « Je dois (...) ne rien oublier et être prête à défendre notre position. Je 
crois fondamentalement en ce qu’on fait dans notre école. Mais je dois me préparer, 
trouver des arguments et surtout chercher les raisons pourquoi on fait les choses ainsi. » 
Une autre direction confirme : « … j’ai besoin d’argumenter chaque fois auprès de la 
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commission scolaire ou de certains collègues et pourtant ils devraient savoir. » Des 
répondantes et des répondants paraissent un peu à bout d’arguments et souhaiteraient une 
meilleure communication avec les autorités : « Pourtant, s’ils savaient, s’ils comprenaient, 
sans nous juger par rapport aux autres écoles, ça ne serait pas pareil, personne ne peut être 
contre une école alternative. » Un gestionnaire exprime un manque de collaboration : 
« J’aurais aimé qu’on travaille ensemble à l’intégration de ces élèves. Ce projet de la 
commission scolaire m’a fait craindre une situation de très forte tension négative. » 
 
La relation ne semble pas s’améliorer quand les directions d’école alternative s’expriment 
au sujet de leurs collègues des écoles ordinaires : « En général, les écoles alternatives sont 
très mal comprises et très mal vues par la majorité des collègues gestionnaires. La plupart 
des directions sont très contentes de ne pas être affectées à l’école alternative. » 
L’incompréhension des collègues règnerait à plusieurs niveaux : « Parce qu’on passe les 
parents en entrevue, ils sont persuadés qu’on sélectionne la crème des enfants. » Ou 
encore : « Mes collègues passent la remarque: On le sait bien, c’est tout’ des bollés dans 
ton école! » Un autre gestionnaire s’exclame : « J’ai beau leur expliquer. Le nouveau dada 
chez les directions c’est de me lancer : Arrête de dire que tu choisis seulement les familles! 
Bien voyons donc! Il faut le vivre pour le savoir! On ne choisit jamais les enfants! » Un 
autre sujet parle de ses rencontres de directions de secteur : « J’arrive toujours avec des 
solutions mais ils me disent que notre réalité n’est pas la même. On me pose des questions, 
elles ont le goût de comprendre notre façon de faire mais il faut que je fasse attention pour 
ne pas les irriter. » 
 
ll. Utiliser les marges de manœuvre et les dérogations pour protéger l’école et son projet 
éducatif : 
« À l’époque, quand j’ai été nommée direction d’école à la commission 
scolaire, le lendemain de ma nomination, mes nouveaux collègues m’ont dit 
: « Tu fais ce que tu as à faire dans ton école, et après tu iras t’excuser 
auprès de tes patrons! » Ça, je ne l’ai jamais oublié! Mais ça joue des 




La majorité des gestionnaires rencontrés a vécu des expériences plus ou moins 
confortables et parfois stressantes à ce chapitre, comme cette direction déjà citée plus 
haut : « La première fois que j’ai demandé une dérogation, il a fallu que j’aille m’asseoir 
avec les gens des services éducatifs de la commission scolaire, pour expliquer pourquoi ça 
ne pouvait pas s’appliquer dans mon école alternative. » Jusque là le stress paraît 
raisonnable, mais cet individu ajoute : « Personnellement, je n’avais pas besoin de cette 
tension-là, c’est-à-dire d’avoir trois ou quatre personnes devant moi, qui me questionnent. 
J’avais l’impression d’être jugée et que je devais me battre. » Une autre direction se 
prononce sur ce même enjeu : « C’est une tension parce que je ne veux rien rater et être 
sûre de mon coup. Le Ministère fait des demandes de plus en plus spécifiques. Je veux être 
conforme à la loi et aux exigences du Ministère. » Toutefois, pour d’autres, la voie de la 
délinquance semble la seule issue : « Ça ne me dérange pas à l’occasion d’être un petit peu 
délinquant, surtout quand c’est bien assis sur de bons arguments qui ont du sens. » On le 
verra un peu plus loin, il s’agit ici de l’enjeu qui suscite le plus de tension du groupe 
institutionnel : « c’est quand même une source de tension parce que je suis dans une zone 
où je peux me faire taper sur les doigts. » Dans ce contexte, certains gestionnaires se 
demandent comment être loyal à la fois à sa communauté alternative et à sa commission 
scolaire : « Cette double loyauté me perturbe à l’occasion. » 
 
mm. Développer les compétences des parents et du personnel, sans aide ni ressources 
financières provenant des instances scolaires : 
On l’a vu plus haut, selon les gestionnaires rencontrés, la formation offerte dans les 
commissions scolaires n’apparait pas toujours appropriée et adaptée au contexte de l’école 
alternative. La direction se trouve donc souvent sans ressources pour faire cheminer et 
répondre aux besoins de son personnel et des parents. Pour quelques individus, l’isolement 
deviendrait alors un facteur de stress : « La personne la plus seule et la plus isolée dans une 
école alternative, c’est la direction. » Comment bénéficier de l’expertise de ses collègues 
de la commission scolaire quand ceux-ci affirment que leur réalité n’est pas la même? 
« L’isolement que je vis comme direction d’école alternative, c’est que je n’ai personne 
avec qui parler et partager. » Sans oublier la surcharge de travail : « Tu es tellement occupé 
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dans ton école que tu n’as jamais le temps de partager avec une autre direction. » Certains 
se tournent vers leurs collègues du réseau alternatif, le R.É.P.A.Q. : « Il faudrait se 
rencontrer plus souvent entre directions d’écoles alternatives pour échanger sur nos 
problématiques, nos stratégies, nos bons coups, nos trucs et nos façons de faire, parler 
ensemble du quotidien… » Cet individu propose donc une solution : « On devrait créer un 
groupe de codéveloppement entre les directions d’école alternative. » 
 
Un gestionnaire se demande comment développer les compétences de son personnel : 
« J’ai un problème au service de garde et je n’ai plus de solutions, qu’est-ce que vous 
feriez? » et les compétences des parents coéducateurs : « Avec tel type de parent, qu’est-ce 
que vous faites? » Une autre direction parle de l’encadrement des parents intervenant dans 
son école : « Ici, il n’y a aucun écrit sur comment on intervient avec les enfants et en 
projet. Il y a déjà des parents qui ont donné des bonbons ou une récompense aux enfants. » 
La formation des parents serait une préoccupation pour cette personne : « À l’école 
alternative, il faut communiquer avec des parents qui ne sont pas nécessairement des profs 
et qui ne sont pas à l’école tous les jours. » Peu d’écoles québécoises auraient développé 
une expertise quant à la participation des parents dans les classes, à une si grande échelle. 
 
5.2 Niveaux de tension générés par les enjeux institutionnels 
 
Dans le tableau 37, le lecteur a dû remarquer que non seulement les gestionnaires 
interrogés ont reconnu tous les enjeux institutionnels proposés par le chercheur, mais 
également qu’ils les préoccupent. En découvrant le nouveau tableau 38 qui suit, on observe 
le haut niveau de tension suscité par ces neuf enjeux. En effet, les tensions moyenne (1,00) 
et forte (4,56) rejoignent à eux seuls 5,56 sujets parmi les sept personnes ayant participé 
aux entrevues, ce qui représente un des taux les plus élevés des cinq catégories d’enjeux. 
« À la maison, avec mes enfants, ils voient que je suis stressée, alors ils me 
le disent et ça m’aide à me libérer du stress et à mieux me contrôler. Je leur 
raconte ce qui se passe, alors ils sont très conciliants. » (Sujet 1210050407) 
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Les niveaux de tension semblent plus élevés en ce qui concerne les enjeux ee., ii. et surtout 
pour l’enjeu ll. Ces trois énoncés concernent principalement les relations avec les autorités 
de la commission scolaire. Un gestionnaire attribue une partie de son stress aux exigences 
continuelles des instances : « Une des tensions qu’on vit, c’est les commandes 




Tension des directions d’école alternative en fonction des enjeux institutionnels  
 
Réponse des 7 directions d’école à la question:  
«…quel est le niveau de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?» 
Enjeux institutionnels 













                                                                                                                                                    Niveau de tension des 7 directions 
ee. Composer avec la résistance des institutions et des individus face au 
changement en éducation 0 1 0 6 
ff. Encourager l’innovation et la diversité en éducation 0 2 1 4 
gg. Placer l’enfant au centre des discussions et des décisions au sein des 
institutions scolaires (écoles, commissions scolaires, etc.) 0 2 0 5 
hh. Favoriser et exercer une relation de proximité et de soutien entre les 
élèves et la direction d’école 1 2 0 4 
ii. Promouvoir une évaluation davantage qualitative que quantitative des 
écoles 0 1 0 6 
jj. Éviter de s’en tenir uniquement aux résultats dans les matières scolaires 
pour juger et évaluer un enfant 0 2 3 2 
kk. Être vigilant devant la vision, les objectifs et les méthodes proposés par 
les autorités scolaires 0 0 2 5 
ll. Utiliser les marges de manœuvre et les dérogations pour protéger l’école 
et son projet éducatif 0 0 1 6 
mm. Développer les compétences des parents et du personnel, sans aide ni 
ressources financières provenant des instances scolaires 0 2 2 3 
Nombre moyen de sujets pour chacun des niveaux de tension : 0,11 1,33 1,00 4,56 
 
 
La tension la plus faible semble se manifester autour de l’enjeu jj. Éviter de s’en tenir 
uniquement aux résultats dans les matières scolaires pour juger et évaluer un enfant. Ceci 
s’expliquerait peut-être du fait que rien n’empêche une école québécoise d’évaluer l’élève 
au-delà des matières scolaires. On se rappelle à ce titre que les directions exprimaient leur 
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déception face aux établissements scolaires du secondaire qui ne tenaient compte que des 
résultats dans les disciplines scolaires lorsqu’ils devaient accepter ou classer un élève.   
 
6.  Analyse des tensions générées par les enjeux de l’école alternative  
 
En traitant des cinq types d’enjeux, les sujets ont exprimé des malaises qui permettent de 
dresser un certain inventaire de différentes tensions de rôle ressenties par ces directions 
d’école. Elles ont confié au chercheur quelques stratégies qu’elles utilisent ainsi que 
diverses conséquences perçues ou anticipées pour leur école ou pour elles-mêmes. 
 
6.1 Les formes de tensions de rôle générées 
 
Les formes de tension de rôle répertoriées par la recherche sont généralement de quatre 
ordres : les conflits de rôle, les ambiguïtés de rôle, les surcharges de travail et les 
incapacités à jouer son rôle. C’est en respectant cette séquence que le chercheur présente 
quelques formes de tensions exprimées par les répondantes et les répondants. 
 
6.1.1 Les confits de rôle 
 
Les différents conflits de rôle exposés par les sujets et en lien avec les enjeux sont ici de 
trois types : conflit inter émetteur, conflit inter système ou conflit personne-rôle. Plusieurs 
fois dans les cinq sections précédentes, le lecteur a pu percevoir un conflit inter émetteur 
récurrent d’un gestionnaire à l’autre. En effet, le concept de double loyauté, c’est-à-dire 
loyauté envers un premier émetteur, la communauté de base, et loyauté envers un second 
émetteur, les instances scolaires, est une belle illustration de conflit inter émetteur. Il fait 
souvent surface dans les entrevues du chercheur avec les directions d’école alternative : 
« J’étais prise entre l’arbre et l’écorce, prise à vivre une double loyauté. Il fallait que je sois 
loyale à ceux qui étaient assis devant moi et à ceux qui étaient derrière moi ». Ou encore 
cet énoncé ressenti et déjà mentionné plus haut : « La double loyauté, ces mots expriment 




Deux catégories de conflits inter système semblent bien présentes. Une première catégorie 
de conflit inter système est relevée quand les sujets s’expriment sur les valeurs en 
éducation : « Je ne peux pas imposer une vision alternative à des classes qui ne font pas 
partie de l’école alternative. Alors je dois m’ajuster à deux systèmes de valeur en 
éducation. » Cette dernière direction dirige deux écoles en même temps, mais on peut 
parfois trouver deux systèmes éducatifs dans la même école alternative : « Le modèle du 
service de garde ne correspond pas du tout au modèle de l’école alternative. Ça crée 
beaucoup de tension. Plusieurs parents et aussi les enseignants sont insatisfaits… » Une 
deuxième catégorie de conflit inter système revient souvent en ce qui concerne la 
conciliation des rôles famille-travail et individu-travail : « Ma vie professionnelle prend 
beaucoup de place dans ma vie personnelle. » Ou « Je néglige définitivement ma famille et 
mes amis. » Une autre direction vante le soutien qu’elle reçoit à la maison : « Une chance 
que j’ai un conjoint extrêmement compréhensif, extrêmement présent, qui n’a pas un 
travail sous pression et qui n’en veut pas. J’ai aussi des enfants très compréhensifs et 
présents. » Les gestionnaires d’établissement sont plus souvent qu’autrement pères ou 
mères de famille. Comme parents, ils n’ont pas toujours accès à une école alternative dans 
leur localité. Voilà un bel exemple de conflit inter système : 
« Moi mes enfants ne vont pas à l’école alternative, (…) Dans son école 
(école de ma fille), c’est tout à fait le paradigme de l’enseignement qui 
prédomine, la réforme n’est jamais passée là. Dans son école, les mots de 
vocabulaire sont appris en ordre alphabétique et ne sont même pas mis en 
contexte. Elle peut apprendre le mot « citrouille » en plein mois d’avril!... 
Une chance que j’ai des enfants qui ne s’en plaignent pas. Ils seraient 
n’importe où et ils s’adapteraient. Mais ils s’ennuient! Ça me fait vivre toute 
sorte d’émotions, ça va même me mettre de mauvaise humeur. Les journées 
où je suis de mauvaise humeur, c’est les journées où je suis prise là-dedans, 
dans ma tête! J’ai l’impression qu’il faut que je prouve tout le temps et que 
je me le prouve à moi-même. » (Sujet 1207082009) 
 
Enfin, les conflits personne-rôle semblent concerner surtout la relation entre la direction de 
l’école alternative et les parents d’élèves. Les valeurs et principalement les attentes sont 
224 
 
parfois incompatibles. Le gestionnaire peut donc se voir entraîner dans un choc de valeurs : 
« Dans l’école, il y avait une tradition de projets grandioses comme des voyages à 
l’étranger. (…) Ils étaient tellement avancés dans leur projet qu’on ne pouvait plus reculer. 
J’ai dû porter, aider et défendre un projet auquel je croyais plus ou moins. » Un individu 
peut aussi ne pas vouloir répondre aux demandes d’un parent : « Y a des parents ici qui me 
disent : « Dis-le à nos enfants qu’il ne faut pas qu’ils arrivent en retard! » Je leur réponds : 
« Non!... Au pire, on peut le dire ensemble!...» Et inversement, un parent peut ne pas 
répondre aux attentes d’une direction : « …difficile de faire de la différenciation 
pédagogique avec un enfant quand on n’a pas accès à l’information (…). Si les parents ne 
nous aident pas, comment peut-on aider leur enfant? » Par ailleurs, l’écart entre le rôle 
exercé par le gestionnaire et celui que les parents attendent de lui n’est pas toujours 
conciliable. L’exemple des dossiers confidentiels refait souvent surface compte tenu de la 
présence de parents coéducateurs dans la classe : « Un parent dit au prof que ce n’est pas 
comme ça qu’on fonctionne à l’alternative. Alors si j’interviens auprès du parent, il me 
reproche qu’on ne les informe pas assez. Mais il y a des choses qui n’appartiennent pas aux 
parents et qui ne sont pas facilement diffusables. » Même si l’école alternative affiche que 
sa direction devrait diriger l’école en cogestion, ce ne sont pas tous ses acteurs et ses 
actrices qui intègrent ce concept : « Les parents ne veulent pas que je prenne seul le 
leadership sauf que dès qu’il y a un problème, il voudrait que je sois une direction 
autoritaire. Ça, je l’ai vécu difficilement. » Et un autre gestionnaire d’ajouter : « Il faut 
quasiment être parfait, avoir à la fois le côté givré et le côté nature! Le nouveau et l’ancien 
modèle! » Du côté des directions d’école, on voit bien que les deux tendances existent 
aussi :  
« Il y a des directions d’école qui pensent : « Moi, je vais aller les placer ces 
gens-là! » Elles veulent faire leur marque dans la commission scolaire et 
gagner du galon dans la hiérarchie. Moi, mon rôle dans l’école est d’assumer 
les mandats que le conseil d’établissement me donne parce que nous sommes 
en cogestion. » (Sujet 1216071908) 
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6.1.2 Les ambiguïtés de rôle 
 
Les ambiguïtés de rôle relèvent parfois d’incompréhensions mutuelles. C’est cette 
perception qui anime l’ambiguïté ressentie chez cette direction d’école lorsqu’elle parle de 
ses supérieurs : «  Ils ne connaissent pas ce que c’est une école alternative, alors j’ai peu de 
reconnaissance de leur part. » Quant aux collègues gestionnaires d’école ordinaire, la 
plupart ne semble pas au fait de ce qu’est réellement une école alternative et encore moins 
de ce que représente la gestion d’un tel établissement et des enjeux qui l’habitent : « …on 
n’a pas le temps d’expliquer aux collègues c’est quoi une école alternative, de débattre les 
tenants et les aboutissants de nos propos, ils réagissent comme si on demandait des 
privilèges à la commission scolaire. » Ce phénomène d’incompréhension ramène le 
discours au choc des valeurs, comme si une direction d’école alternative vivait 
simultanément sur deux planètes éloignées et étrangères l’une de l’autre : « Tu deviens tout 
mêlé à cause d’un conflit de valeurs important entre deux systèmes totalement différents. » 
Ce qui semble ressortir très souvent, c’est la question de la présence des parents dans 
l’école : 
 
« À la commission scolaire, pour mes collègues, mon rôle est ambigu. Je 
suis sûre qu’ils n’ont aucune idée de ce que j’ai à faire ici. Ce qu’ils 
retiennent surtout c’est : « Mon Dieu, comment fais-tu avec tous ces parents-
là dans ton école! » Dès qu’on parle de parents, ils s’exclament : « Ah! elle 
connaît ça, elle en a toujours plein dans son école! » (Sujet 1216071908) 
 
6.1.3 Les surcharges 
 
Les surcharges provoquées par le rôle de gestionnaire en école alternative sont ici de deux 
ordres. Une première catégorie est liée à la pratique quotidienne de la gestion scolaire, une 
direction l’a surnommé sa surcharge au quotidien : « Je sens une surcharge au quotidien. Je 
rentre ici le matin et je sors le soir souvent sans avoir dîné… et je n’ai même pas faim. J’ai 
trop d’affaires à régler et à communiquer. » La communication semble prendre 
énormément de temps dans une organisation plutôt communautaire où les décisions sont 
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partagées et où la proximité avec les parents prend parfois l’allure d’une course à 
l’information mutuelle : « La parole prend beaucoup de temps et de place dans notre école, 
du matin au soir, et c’est presque sans fin aujourd’hui avec les courriels. » Une deuxième 
catégorie de surcharge s’installe dans la vie personnelle de l’individu. Par exemple, le 
temps subtilisé à la vie familiale pourrait générer des conséquences inattendues : « …il y a 
une tension dans ma vie personnelle. J’ai un conjoint et des enfants, et on me le souligne 
quand je pars à une réunion de soir de l’école (…) Dans une école ordinaire, il n’y a très 
souvent que les conseils d’établissement. » Certaines directions parlent d’un et parfois 
même de deux soirs par semaine à se joindre à des comités ou des activités de l’école 
alternative. Le travail administratif est souvent rapporté à la maison : « Je n’ai jamais le 
temps de faire mon travail de gestion à l’école, alors je le fais à la maison, en pyjama, lors 
de mes journées de congé. » 
 
« Ça ne m’empêche pas de dormir mais ça prend plusieurs de mes soirées à 
réfléchir et à construire une démarche et une stratégie (…) et aussi à 
documenter nos arguments pour se présenter à la commission scolaire. C’est 
normal que je le fasse mais dans les écoles ordinaires, on n’a pas à faire ce 
genre de démarche. » (Sujet 1219061807) 
 
6.1.4 Les incapacités 
 
Il peut exister un certain sentiment d’incapacité dans l’esprit de quelques directions 
d’école : « Qui suis-je, moi, pour être dans ce bureau et cette fonction? » Il faut croire que 
ce jugement s’appliquerait à tous les gestionnaires quels qu’ils soient. Leur capacité de 
réfléchir, d’apprendre, de lire, de communiquer et de poser un jugement suscitent de 
l’incertitude ou de l’inconfort chez certaines directions d’école alternative : « J’ai toujours 
l’impression que les autres sont plus réfléchies que moi, plus documentées, qu’elles ont 
plus de connaissances et un meilleur esprit d’analyse, qu’elles sont plus articulées. » Selon 
leur expérience antérieure de gestion en milieu scolaire ordinaire, les directions d’école 
alternative semblent se distinguer des autres gestionnaires d’établissement du fait qu’ils 
sont beaucoup plus souvent qu’eux en train de défendre des dossiers devant les autorités et 
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leur propre communauté locale. Mais à l’école alternative, la direction semble 
fréquemment confrontée à son incompétence ou du moins aux limites de sa compétence : 
« Je pense parfois ne pas être capable de mener un dossier à terme et surtout ne pas réussir 
à atteindre les objectifs que la communauté souhaite. » Les situations de crise à l’interne 
semblent particulièrement exigeantes pour un gestionnaire : « Je vivais comme un 
sentiment d’incompétence. Je me disais qu’il fallait que j’assume mon leadership, mais je 
n’étais pas capable parce qu’il y avait trop de facteurs émotifs. » 
 
Comme on a pu l’observer, les tensions de rôle générées par les enjeux proposés sont 
variées et significatives. À divers degrés, tous les répondants et les répondantes ont 
verbalisé leur inconfort concernant un enjeu ou un autre. Le fait de ne pas s’être arrêté 
longuement sur certains enjeux suggérés par cette étude n’implique pas pour ces directions 
d’école alternative une absence de tension à leur égard.  
 
6.2  Les stratégies d’ajustement utilisées 
 
Au regard des enjeux et des tensions qu’ils génèrent, quels types de stratégies les directions 
d’école alternative emploient-elles pour faire face à ces situations tendues? Certaines 
réponses aux tensions de rôle sont qualifiées de stratégies cognitives, un bon nombre sont 
de nature comportementale, les autres sont généralement de l’ordre d’une régulation 
autonome. Les stratégies peuvent être centrées sur la tâche ou la résolution du problème, 
elles peuvent aussi être centrées sur l’émotion. Pour l’individu, elles visent le contrôle ou 
l’évitement de la situation problématique. (Royal, 2007) 
 
6.2.1 Les stratégies cognitives 
 
Les stratégies cognitives utilisées pour faire face aux tensions générées par les enjeux sont 
multiples et diverses. Ces stratégies réfèrent souvent à la pensée interne de l’individu : 
« …je pense, je pense, je défais et je remonte la situation problématique dans tous les sens, 
je la décompose et la refais, et je trouve une solution. » Certaines visent à garder un certain 
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contrôle de la situation par rapport aux instances scolaires, par exemple lors d’une 
affectation de poste à deux volets pédagogiques divergents : « Face à la commission, j’ai 
fait mon bon soldat en me disant qu’elle était pour se souvenir que j’ai fait ma part. » ou 
avant la présentation d’un dossier sensible à la commission scolaire : « … j’avais besoin de 
vérifier l’appui de tous les acteurs de mon école. » Devant certains parents, des stratégies 
cognitives pour un contrôle de la situation semblent s’appliquer à l’occasion : 
« Je me prépare beaucoup à l’avance avant de faire face à des parents 
comme ça. Je note mes objectifs, quelques questions clés, je me bâtis une 
stratégie selon le déroulement éventuel de la rencontre et le contenu de leur 
propos. Ça m’aide à être plus objective et à garder le focus sur l’essentiel. » 
(Sujet 1210050407) 
 
D’autres stratégies de contrôle servent à protéger la vie personnelle. Ainsi, plusieurs 
directions affirment mettre des limites afin de préserver leur vie sociale et familiale : 
« J’essaie de limiter mes soirées d’école à deux soirs par semaine maximum. » 
 
Quelques stratégies cognitives semblent plutôt viser un évitement des tensions liées aux 
enjeux. Certaines de ces stratégies touchent les relations avec les instances scolaires 
lorsque l’individu cherche à éviter la confrontation, la surcharge ou l’éparpillement : «  Je 
me permets alors de choisir mes batailles. Par exemple, à chaque année, on prend un seul 
élément à défendre auprès des instances ». Une direction éviterait la pertinence du débat ou 
la surcharge de travail : «  Il faut choisir aussi le bon moment pour mener la bataille. » À 
l’intérieur de l’organisation, la direction se donne aussi des stratégies d’évitement : « Je 
mets mes limites. Par exemple, si un parent ou un prof veut enclencher un nouveau projet 
dans l’école…. Je ne veux pas m’approprier toutes les idées des gens. » Le choix de la 
qualité au détriment de la quantité est une forme d’évitement de la surcharge qui permet de 
s’assurer de la richesse éducative du milieu : « je me donne le temps de voir notre capacité 
de le faire et d’embarquer un projet de plus… J’aime mieux avoir une qualité de projets 
plutôt qu’une quantité de projets. » Globalement, une certaine stratégie d’évitement semble 
joindre quelques gestionnaires : 
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« Quand je quitte l’école le soir, je me dis qu’il faut que j’aille reprendre des 
énergies pour faire face à la situation demain. Alors chez moi, je pense à 
autre chose. Je n’anticipe pas, on traversera le pont quand on y arrivera. (…) 
Pour moi, ça ne se peut pas qu’il n’y ait pas de solutions à un problème. Il 
faut croire en sa créativité. » (Sujet 1213030402) 
 
6.2.2 Les stratégies comportementales 
 
Les directions d’école alternative rencontrées utilisent aussi des stratégies 
comportementales pour diminuer leurs tensions. En partageant la situation problématique, 
plusieurs d’entre elles se comportent de manière à garder un certain contrôle sur le 
processus de résolution de problèmes, tout en abaissant le niveau de tension ressentie : 
« Les gros dossiers, je m’arrange pour les structurer dans le temps et m’associer avec des 
parents, des professeurs, avec une personne-ressource. La tension devient ainsi plus 
intéressante parce qu’elle devient de la co-construction. » Ainsi le gestionnaire ne se défile 
pas devant la tâche, il se donne plutôt le rôle de motivateur ou de rassembleur : « Je 
mobilise les gens, je les accompagne pour mener à terme la démarche. » Parfois, il utilise 
une stratégie de délégation : « Tout ce qui peut se faire sans consultation ni négociation, 
j’essaie de le déléguer ou de le faire le plus rapidement possible pour être le plus 
disponible possible à la pédagogie. » D’autres situations problématiques poussent quelques 
directions d’école à poser des gestes plus ou moins efficaces pour mieux faire connaître les 
principes et les pratiques de l’école alternative à leurs instances : « On a fait un petit atelier 
pour les cadres scolaires, il y a deux ans, mais tout est à recommencer. » Une direction 
d’école admet jouer un peu la comédie pour s’assurer de garder un certain contrôle face 
aux autorités : « Je dois parfois jouer le jeu politique, je fais la bonne personne douce et 
charmante. (…) Il ne faut pas être trop irritant pour la commission scolaire. On doit rester 
bon joueur. » Avec les parents, à l’interne, le contrôle semble se cacher discrètement 
derrière certains comportements stratégiques : « J’ai un bon contact avec les parents de 
mon école, j’essaie d’être le plus transparent possible. Je leur dis tout ce qui se passe et ils 
l’apprécient. » De la même façon, cet autre gestionnaire semble prendre quotidiennement 
le temps de parler avec les parents : 
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Tous les matins, j’arrive tôt à l’école pour pouvoir parler aux parents qui 
viennent mener leur enfant. Je me promène dans le corridor, je les salue, je 
jase avec l’un et l’autre. À la fin des classes, c’est la même chose. Tout ça 
c’est bien payant pour moi et pour l’école. C’est une stratégie très gagnante. 
(Sujet 1216071908) 
 
Pour éviter certaines tensions face à leur employeur, les directions d’école utilisent 
diverses stratégies comportementales d’évitement qui relèvent parfois du domaine de la 
créativité. Ainsi, certaines directions préservent leur double loyauté, loyauté envers leurs 
patrons et loyauté envers leur port d’attache : «  Je ne me place pas personnellement entre 
les deux instances. Je dis à ma commission scolaire que c’est ma communauté qui veut ça 
et je leur demande ce qu’ils ont à fournir comme réponse à mon milieu. » D’autres 
remettent le problème ou leur tension personnelle entre les mains de leurs supérieurs : 
« Moi, je suis toute seule en école alternative à mes réunions de directions… Je ne lève pas 
ma main souvent pour parler de mes problèmes. Je laisse mon patron expliquer mes 
particularités aux autres collègues. » Si le supérieur ou la supérieure ne réagit pas, alors cet 
individu évite la confrontation : « Une de mes stratégies, c’est de ne pas réagir à l’annonce 
d’une nouveauté, surtout pas en présence de mes collègues gestionnaires et des dirigeants 
de la commission scolaire. » Enfin, ultimement, devant l’adversité et pour éviter le trop-
plein, une gestionnaire s’exclame spontanément : « Certains soirs, j’en ai ras le bol. Alors, 
ciao la compagnie!... je m’en vais et on se verra demain! » 
 
6.2.3 Les stratégies de régulation autonome 
 
Les stratégies de régulation autonome pourraient se définir comme étant des stratégies de 
gestion non conformistes ou non normatives de la part d’un gestionnaire qui préfère 
appliquer ses propres règles, plutôt que s’en tenir à celles généralement prescrites ou 
attendues dans les institutions où les tâches sont définies et les gestes règlementés. Ici, une 
direction d’école applique donc ses propres façons de faire afin de solutionner les 
problèmes qu’elle rencontre dans le cadre de son rôle. (Royal, 2007) Voici l’exemple 
d’une digression où cette direction d’école alternative préfère à la fois contrôler le 
problème et éviter une tension : 
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« On est en position de défensive. Ça nous a même menés à Québec… 
Curieusement ce sont les commissions scolaires qui ont droit de s’adresser 
au Ministère et non les écoles. Nous, nous voulons parler nous-mêmes au 
Ministère et non pas par l’entremise de nos directions générales. » (Sujet 
1113010630) 
Ainsi, la régulation autonome s’apparenterait à une certaine autogestion dans un système 
scolaire québécois relativement hiérarchique. Un gestionnaire le confirme : « Des fois, il 
faut être un peu ratoureux! (…) Il faut être capable de jouer, de contourner, de dire à 
moitié, faire des petites omissions, être un petit peu délinquant. » Une autre direction 
ajoute : « Je cherche plutôt des façons de faire, de passer à côté ou de dire autrement. 
J’écris même sur certains documents à compléter et à retourner à la commission scolaire : 
« Projet particulier, ne s’applique pas. »  J’envoie ça et ça passe! » Une dernière direction 
d’école alternative avoue elle aussi et bien honnêtement sa délinquance : 
« Dans mes solutions, je peux même être un peu délinquante, en autant que 
j’y trouve du sens. Je dois être capable d’expliquer pourquoi je choisis cette 
solution. C’est une délinquance fondée sur des raisons et correcte pour moi. 
Je ne mettrais jamais les gens dans le trouble ou dans l’insécurité. Il ne faut 
pas que ça porte préjudice aux enfants, au contraire, il faut que ça aide les 
élèves à progresser. » (Sujet 1213030402) 
Plusieurs directions d’école alternative semblent souscrire à des valeurs plutôt 
autonomistes : «  Je crois à l’autodétermination des écoles… Moi, je ne fonctionne pas en 
obligeant les gens à adopter des directives de l’extérieur, je veux que les gens du milieu 
aient un pouvoir de décision sur leur projet éducatif. » Est-ce l’attitude autonomiste du 
gestionnaire qui provoque ce type de stratégie ou l’attitude des instances scolaires? La 
question a sa place quand on entend l’énoncé suivant sortir de la bouche même d’une 
direction d’école alternative ayant plusieurs années d’expérience en gestion : 
« Je suis rendu à mon troisième patron en trois ans. Je dois toujours 
recommencer et j’ai peu de rétroaction sur mon travail. Ils ne connaissent 
pas ce que c’est une école alternative, alors j’ai peu de reconnaissance de 
leur part… Il faut que j’aille chercher moi-même ma reconnaissance, sinon 
je n’en entendrai jamais parler.» (Sujet 1113010630) 
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On constate que les stratégies cognitives ou comportementales pour contrôler, éviter ou 
autoréguler les tensions qu’ils perçoivent sont diversifiées, créatives et parfois même 
risquées pour certains individus. C’est peut-être la raison pour laquelle ces tensions et ces 
stratégies liées aux enjeux des écoles alternatives ont souvent des conséquences sur la 
personne et une incidence sur l’organisation.  
 
6.3  Les conséquences sur l’individu et l’organisation 
 
La dernière partie de cette section examine les conséquences individuelles et 
organisationnelles des tensions de rôle, en portant une attention particulière à la perception 
du sujet. En effet, lors d’une situation problématique, il peut ressentir une menace et juger 
la tension plutôt négative parce qu’elle éveille la crainte d’un tort ou d’une perte pour lui-
même ou son milieu scolaire. Inversement, s’il ne perçoit aucune menace, la tension peut 
être jugée positive et représenter un gain potentiel ou un défi pour l’individu ou son école. 
Pour la présente étude, ce serait donc en exprimant les conséquences réelles ou anticipées 
de ses tensions que l’individu livrerait indirectement son sentiment de crainte ou non. 
 
6.3.1 Les conséquences individuelles 
 
Les conséquences individuelles semblent davantage affectives que comportementales. Des 
gestionnaires ont identifié quelques effets positifs individuels et professionnels. La plupart 
d’entre eux apprécient le travail d’équipe vécu avec leur personnel enseignant et se 
réalisent pleinement dans leur fonction : « Ma tension est liée au temps passé à l’école, 
j’arrive tard le soir, mais j’aime mon travail! » De la même façon, des gains significatifs 
semblent se réaliser lorsqu’une direction participe à des ateliers de codéveloppement avec 
ses collègues des autres écoles alternatives : « Au R.É.P.A.Q. (Réseau des écoles publiques 
alternatives du Québec), ça va bien! On est toutes les directions des écoles alternatives 
ensemble, on se met à échanger et c’est plaisant. Je me sens dans la gang, c’est le fun et on 
avance!... » Les séances animées par ce réseau peuvent aussi apporter un soutien 
professionnel aux nouveaux gestionnaires :  
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« Quand je suis arrivée au RÉPAQ., j’étais comme une éponge, j’étais 
présente à toutes les rencontres et ça m’a tellement nourrie d’écouter 
l’expérience de toutes les directions d’école alternative… Je me sens encore 
en apprentissage. À chaque fois, j’apprends des autres et ça me fait penser et 
réagir. Quand je réagis, je suis en questionnement et j’avance. » (Sujet 
1113010630) 
 
Les autres conséquences individuelles perçues par les sujets sont plutôt négatives, 
porteuses de menace ou d’inconfort. Quelques-unes concernent la reconnaissance 
professionnelle : « Je dois toujours recommencer et j’ai peu de rétroaction sur mon 
travail. » Elles peuvent toucher l’isolement d’une direction : « Tu ne reçois pas beaucoup 
d’écho de tes collègues gestionnaires quand tu dis que tu es dans une petite école 
alternative et que tu vis des problématiques particulières » ou la solitude de cet individu : 
« …j’ai même vécu une petite déprime devant mon isolement par rapport aux autres 
écoles. » Les conséquences individuelles affectent parfois l’estime de soi : « Ils (patrons et 
collègues) doivent me trouver achalante! ». Elles évoquent la lourdeur de la tâche : 
« …face aux instances dans les différents dossiers à débattre et à défendre. Je trouve ça 
lourd d’être toujours au front. » Elles parlent d’épuisement : « C’est très énergivore d’être 
à la direction d’une école alternative »; à travers des énoncés significatifs : « J’arrivais de 
l’été, reposé, et je me sentais déjà vidé après une semaine de travail »; ou encore des 
expressions lourdes de sens comme : « Mon conjoint a dû me ramasser… » Pour certains 
gestionnaires, la vie personnelle semble en prendre un coup : « J’ai des amis que je vois 
moins souvent parce que je n’ai pas le temps… Ma vie professionnelle prend beaucoup de 
place dans ma vie personnelle. » Une autre source de tensions apporte son lot de 
préoccupations individuelles et semble rallier la plupart des directions d’école alternative : 
« Depuis que le Ministère apporte des correctifs à la réforme de 1998, j’éprouve de plus en 
plus de tensions. »  
 
Les tensions s’expriment différemment selon l’individu en cause. Certaines directions 
vivent de l’insomnie : « Moi, les stress me poursuivent (…) Mes stress se passent le soir, la 
nuit, le matin, c’est continuel. J’en fais de l’insomnie la nuit. » D’autres semblent à 
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l’épreuve du stress : « Je ne me rappelle pas avoir passé une nuit à tourner un problème de 
l’école dans ma tête. » Enfin, un gestionnaire se prétend atypique : « Y en a qui ne dorment 
pas, moi, c’est le contraire, plus je suis préoccupée et stressée, plus je dors. Réveillez-moi 
pas!… Surtout pas!... » Néanmoins, la tension est parfois extrême et quelques directions 
doivent consulter car elles ont besoin d’un soutien psychologique pour mieux gérer leur 
stress, comme dit celle-ci : « Préserver ma santé mentale!... » Ce ne serait pas le lot d’un 
seul individu car en entrevue on entend : « J’ai vécu tellement de tensions que je suis allé 
au service des ressources humaines de la commission scolaire pour demander de l’aide 
externe. » Ou quand on capte cette phrase qui en dit long : « Je pense qu’il faut avoir une 
carte de psychologue dans notre poche en tout temps et surtout pas celui de notre 
employeur ». Cette conséquence psychologique individuelle peut entraîner des 
répercussions organisationnelles : « Notre équipe-école voit que tu ne vas pas bien alors 
elle devient vite bouleversée et fragilisée. » 
 
6.3.2 Les conséquences organisationnelles 
 
Les conséquences organisationnelles semblent provenir principalement de l’historique de 
fragile relation entre les instances scolaires et les écoles alternatives. D’autres impacts 
émaneraient des relations internes des écoles, surtout entre les professionnels et les parents 
d’élèves. Inversement, l’organisation peut avoir un effet positif sur la direction. À titre 
d’exemple, ce gestionnaire qui se sent plus confortable quand il a le soutien des membres 
de son école : « Si c’est bien documenté et préparé et que j’ai l’appui de mon conseil 
d’établissement, je suis à l’aise pour me présenter à la commission parce que je sens que je 
représente une communauté. » La tension devient ainsi plus acceptable pour l’individu.  
 
La relation entre les instances et les directions d’école génère très peu d’effets positifs. 
Pour y ressentir un gain potentiel, certains gestionnaires doivent même aller jusqu’à 
imaginer un aboutissement satisfaisant à une tension pourtant perçue de façon négative : 
« Il y a un côté positif avec ces normes du MELS. Si on réussit à passer au 
travers, s’ils comprennent vraiment ce qu’on est et que ces normes 
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s’appliquent à toutes les écoles du Québec sauf aux écoles alternatives, à ce 
moment-là, on va devenir vraiment alternatif par rapport aux autres. » (Sujet 
1113010630) 
 
Outre cet impact hypothétiquement positif sur l’organisation, on découvre surtout des 
conséquences relativement négatives pour l’école : « Juste d’exister, ça dérange les écoles 
de quartier. Il faudrait qu’on n’existe pas. Pourtant l’école alternative, c’est un fleuron de 
plus dans le paysage scolaire. » Est-ce le choc des valeurs éducatives et culturelles, la 
différence systémique ou les pratiques à contre-courant de la société qui suscitent autant de 
tensions? Quelle que soit la réponse, au sein des commissions scolaires et sur le terrain de 
la gestion, les impacts pour l’école alternative paraissent tout-à-fait tangibles et parlants: 
« Si je ne m’en occupe pas, y a personne qui va s’en occuper pour moi. Sur 
n’importe quel volet, tu es toujours oublié. Quand je lève la main pour 
souligner qu’il faut défendre un certain point de vue, on me répond : Ah 
oui… toi, ce n’est pas pareil! Si je n’y pense pas, on est cuit. » (Sujet 
1113010630)  
L’exercice démocratique semble assez délicat pour une direction d’école face aux 
instances scolaires : « Aux réunions, si les gens de la commission me voient trop agressive, 
ça ne sera pas bon pour mon école. » Ainsi, la personnalité du gestionnaire pourrait avoir 
une incidence sur l’avenir de son école. Avec toutes ces conditions d’existence, comment 
survivre et ne pas passer sous le rouleau compresseur des enjeux : « ces enjeux sont 
tellement importants surtout depuis l’imposition de nouvelles normes par le Ministère. Si 
on ne veut pas passer dans le moulinet, si on veut survivre, il faut se manifester. »  
 
Quant aux conséquences organisationnelles de la présence des parents dans l’école 
alternative, des gestionnaires y verraient d’importants avantages : « La présence des 
parents à l’école, ça prend une grande place. Notre organisation est très structurée pour que 
ça marche. S’il y a des écoles qui ne sont pas du « free for all » c’est bien les écoles 
alternatives. » La disponibilité quasi quotidienne de certaines directions auprès des parents 
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comporteraient à leur avis un gain énorme pour la communauté éducative mais surtout 
pour l’élève : 
 
 
« En se rapprochant de tous les parents, ils constatent rapidement qu’on est 
plus accessible. Alors ils sont plus à l’aise et ils posent tout de suite la 
question qui les tracasse. Plus vite on répond à leur question plus vite ils 
reviennent en paix à la maison. Les enfants ont besoin de comprendre qu’il 
n’y pas de conflits entre l’école et la maison. » (Sujet 1113010630)   
 
Par contre, cette relation perpétuelle avec des parents toujours présents dans l’école et 
parfois un peu trop à l’aise d’y vivre, semble avoir son côté pervers. Certains gestionnaires 
soulignent qu’il ne faudrait pas que la coéducation et la cogestion portent les parents à 
croire qu’ils ont soudainement atteint le même niveau professionnel que le personnel 
enseignant : « Ce qui me dérange dans la cogestion, ce sont les parents qui n’ont pas 
compris leur rôle, ce qui leur appartient et ce qui ne leur appartient pas. Ça me gruge de 
l’énergie. Ça déstabilise les profs qui ne savent pas trop quoi leur dire quand ils se mêlent 
de tout. » Pour la plupart des directions interrogées, la majorité des parents jouent très bien 
leur rôle de coéducateurs et de cogestionnaires. Ce qui est plus lourd, selon certains 
répondants et répondantes, c’est l’apprentissage d’une relation gagnante entre tous les 
acteurs et les actrices, parents et professionnels, pour le plus grand bien de l’organisation : 
« Pensez-y! Cinq parents arrivent soudainement (sans avertissement) dans la 
classe du prof! Il est évident que l’équipe-école, on en a parlé ensemble et 
qu’on s’est demandé ce qui se cache derrière ça, ce qu’on n’a pas vu. Ceci 
peut insécuriser des gens et fragiliser leur lien de confiance. » (Sujet 
1207082009) 
À travers tout ce discours des répondantes et des répondants, c’est la pérennité de l’école 
alternative qui semble constamment remise en question. Pour eux, même si leur santé et 
leur vie personnelle sont parfois mises en cause, c’est cette pérennité qui fait constamment 
surface et semble devenir la conséquence des conséquences, la conséquence des 
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maladresses, la conséquence des différences, la conséquence des oublis, la conséquence 
des surcharges, la conséquence des incompréhensions, mais aussi la conséquence d’une 
relève précaire : « Ça m’angoisse un peu de voir que la culture se perd pendant que les 
anciens quittent et les nouveaux arrivent. Est-ce que la relève va être au rendez-vous et 
sera bien préparée? »  
 
7. Interprétation des résultats 
 
Cette dernière section a pour objectif principal de fournir une certaine réponse à la 
problématique proposée au chapitre initial de la présente recherche (voir à la toute fin du 
premier chapitre). Dans une première partie, à la lumière des résultats obtenus, le 
chercheur apporte une interprétation qui répond à sa question de départ : « Quels enjeux 
vécus au sein des écoles alternatives sont sources de tensions pour leurs directions 
d’école? » Dans un deuxième temps, il dresse un portrait synthétique des tensions de rôle 
et soumet sa compréhension des réactions et des stratégies déployées par les directions 
pour s’accommoder de telles tensions. Le lecteur devrait alors trouver une réponse à la 
deuxième question posée par la présente étude : « Dès lors, comment ces directions vivent, 
réagissent et composent avec ces différentes tensions et devant la diversité des attentes au 
regard de l’exercice de leur rôle? » Pour terminer cette ultime section, le chercheur se 
penche sur quelques particularités du rôle de direction d’école alternative inspirées par la 
présente recherche et suscitées par les différents enjeux explorés tout au long de cette 
démarche.  
 
7.1 Enjeux des écoles alternatives sources de tensions pour leurs directions 
 
La multiplicité et la diversité des affirmations émises par les directions rencontrées 
permettent de corroborer les enjeux des écoles alternatives suggérés par cette étude. Ces 
enjeux semblent même fortement présents dans leur milieu scolaire. Les répondantes et les 
répondants ont déclaré que chacun des trente-neuf enjeux présentés en entrevue constituait, 
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pour la très grande majorité d’entre eux, une préoccupation relativement significative dans 
l’exercice de leur rôle au sein d’une école alternative.  
 
7.1.1 Catégories d’enjeux et tensions exercées 
 
Le lecteur a pu constater que tous les enjeux exercent des tensions, qu’elles soient faibles, 
moyennes ou fortes et ce, chez toutes les directions d’école interrogées. L’étude se penche 
maintenant sur les catégories d’enjeux suscitant le plus de tension. Dans le tableau suivant, 
on peut observer que les enjeux pédagogiques, politiques et institutionnels génèrent un fort 
niveau de tension, tandis que les enjeux historiques et professionnels présentent des degrés 
de tension plutôt moyens.   
Tableau 39 
Nombre moyen21 de directions d’école pour chacun  
des niveaux de tension et selon la catégorie d’enjeux 













Enjeux pédagogiques 0,00 0,63 1,63 4,75 
Enjeux politiques 0,00 0,57 2,57 3,86 
Enjeux institutionnels 0,11 1,33 1,00 4,56 
Enjeux historiques 0,00 2,00 2,57 2,43 
Enjeux professionnels 0,13 2,50 1,75 2,63 
 
Au premier rang des tensions élevées se trouve la catégorie des enjeux pédagogiques. Pour 
les instances scolaires, la vocation principale d’une école alternative est d’offrir à la 
population un service éducatif original et différent de l’école ordinaire. Pour l’école 
                                                 
21 Calcul réalisé à partir des choix de réponses fait par les sept directions d’école suite à la question: «…quel est le niveau 
de tension que vous ressentez (ou ressentiez) par rapport à cette préoccupation?» 
22 Dans ce tableau, les catégories d’enjeux sont classées selon le niveau de tension que chacune semble générer chez les 
directions d’école alternative. 
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alternative, sa mission est plutôt de permettre aux familles de vivre au quotidien une 
conception de l’éducation fondée sur les motivations intrinsèques de l’enfant. Au Québec, 
les normes scolaires actuelles axées sur les disciplines scolaires, sur des modes 
d’évaluation uniformes et des résultats mesurables constituent une importante source de 
tension pour les écoles alternatives, car non seulement elles questionnent les principes de 
base et les façons de faire de ces établissements, mais parfois elles s’y opposent carrément. 
Les écoles alternatives s’orientent plutôt vers la différenciation des approches et des 
compétences et privilégient davantage la qualité de la démarche et du progrès personnel de 
l’élève que la mesure de ses résultats scolaires par rapport à ses pairs.  
 
À un degré de tension très élevé, figure aussi la catégorie des enjeux politiques. Dans la 
présente étude, ils ont été associés aux relations de l’école alternative avec les parents des 
élèves. La première difficulté rencontrée est de s’assurer que les parents aient bien compris 
la philosophie et la pédagogie de l’école alternative. Malgré les soirées d’information, les 
brochures explicatives et les entrevues d’admission offertes aux familles postulantes, des 
directions reconnaissent qu’un certain nombre de parents, après quelques mois et jusqu’à 
quelques années de fréquentation, ne semblent pas avoir saisi les valeurs éducatives et les 
objectifs des pratiques pédagogiques de leur école. Ces parents deviennent parfois une 
charge supplémentaire pour la direction, le personnel enseignant et même pour les autres 
parents, car ils remettent constamment en question le fonctionnement de l’organisation ou 
se désengagent tout simplement face à l’école. Dès lors, on peut se demander comment une 
direction peut faire pour exercer une réelle cogestion avec des parents qui ne sont pas dans 
la bonne école ou qui ne participent pas du tout. Ces gens deviennent les porteurs d’une 
critique constante et inappropriée qui peut démobiliser la communauté de l’intérieur. 
 
Les enjeux institutionnels suscitent aussi une tension très importante chez les directions 
d’école alternative. En effet, la résistance au changement de la part de l’institution scolaire 
en général et de ceux qui la dirigent, amène son lot de stress. Plusieurs gestionnaires ont 
l’impression d’avoir à porter seuls, et à défendre continuellement, leur modèle éducatif 
différent quand il est question, par exemple, d’uniformité dans le système scolaire ou de 
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reddition de comptes fondée sur les résultats quantifiés des élèves. Des directions 
constatent que les autorités se déchargent facilement de leur responsabilité en leur 
attribuant le mandat de démontrer plus ou moins seuls la pertinence d’utiliser telle ou telle 
marge de manœuvre autorisée par la Loi sur l’instruction publique (voir, entre autres, les 
articles 222 ou 240) ou la souplesse du régime pédagogique et du programme de formation 
de l’école québécoise (voir à ce sujet les contenus et les normes énoncés à titre indicatif 
plutôt que prescriptif). 
 
Bien qu’ils soient tout aussi significatifs, les enjeux historiques suscitent des degrés de 
tension d’ordre moyen. À la fois témoin vivant et création tangible des derniers 
soubresauts de l’histoire contemporaine du Québec, l’école alternative québécoise n’a pas 
encore cinquante ans d’existence. Pourtant, ses quelques luttes pour survivre démontrent 
qu’elle a été confrontée au paradigme dominant ou du moins marginalisée par la résistance 
de l’institution en autorité. En reconnaissant les enjeux historiques de l’école alternative et 
la tension qu’ils exercent sur son rôle de gestionnaire, la direction de cet établissement 
admet indirectement que les confrontations et les difficultés vécues antérieurement sont 
toujours aussi présentes dans le paysage scolaire actuel. Ce qui expliquerait peut-être 
pourquoi le monde de l’éducation parait plus ou moins dominé par une approche 
mécanique orientée vers l’établissement d’objectifs quantifiables et justifiée par la mesure 
de résultats chiffrables pour juger de la bonne qualité de l’apprentissage. La tension vécue 
sur le terrain de l’école alternative naîtrait en partie du déchirement des individus, 
positionnés entre un besoin de prouver, chiffres à l’appui sur la place publique, et cet autre 
besoin légitime de valoriser l’épanouissement et le dépassement personnel du jeune garçon 
et de la jeune fille en cours d’apprentissage.  
 
Comme cinquième et ultime catégorie, on trouve l’ensemble des enjeux professionnels de 
l’école alternative. Bien qu’une réelle préoccupation existe à leur égard et suscite des 
éléments de stress dans la fonction de gestionnaire, son degré de tension semble moyen, 
voire plutôt faible pour la majorité des enjeux professionnels proposés par cette étude. Il 
demeure que l’exercice d’un leadership se voulant authentiquement partagé et le soutien 
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d’un développement professionnel pertinent en faveur de toute l’équipe enseignante se 
révèlent comme étant une source importante de tension dans cette catégorie. La recherche 
constante d’un leadership partagé avec tous ses partenaires semble être un défi de tous les 
instants pour la personne au poste de direction d’une école alternative. 
 
7.1.2 Les enjeux sources d’un degré élevé de tensions  
 
Au-delà de la catégorisation issue du cadre initial d’analyse, pointant minutieusement sa 
loupe sur les quelques enjeux suscitant le plus haut degré de tension chez les gestionnaires 
interviewés, le chercheur met ici en relief les énoncés qui occupent les premières loges du 
théâtre des tensions subies par les directions d’école alternative. Le tableau 40 expose les 
six enjeux qualifiés parmi les plus stressants par les répondantes et les répondants lors de 
leur entrevue. Le lecteur remarque surement que tous ces enjeux sont 
presqu’exclusivement tributaires du caractère distinct de l’école alternative, ne pouvant pas 
être concrètement associés à l’école publique régulière ou du moins considérés comme des 
enjeux propres à l’école ordinaire. En lisant plus attentivement la teneur de chacun de ces 
six énoncés, on constate qu’il s’agit d’enjeux qui émanent d’impacts potentiels provenant 
surtout de l’extérieur de l’organisation et portant sur des objets pour lesquels la direction 
n’a pas vraiment de pouvoir ou de contrôle du fait qu’ils ne proviennent pas de l’intérieur 
de l’école.  
 
On le verra un peu plus loin, les tensions trop élevées peuvent entrainer des conséquences 
importantes sur l’individu en poste de direction et sur l’organisation scolaire elle-même. 
Comme on peut le constater dans le tableau 40, préserver la pédagogie alternative contre le 
retour en force d’un enseignement plus traditionnel; défendre le projet éducatif auprès des 
instances en autorité; s’assurer du choix éclairé des nouvelles familles postulantes; utiliser 
toutes les marges de manœuvre possibles pour protéger le projet éducatif; composer avec 
la résistance au changement des institutions et promouvoir une évaluation qualitative plutôt 
que quantitative, sont tous des enjeux qui se métamorphoseraient en de nouveaux rôles de 




Enjeux suscitant la plus forte tension pour les directions d’école alternative23 













Enjeu pédagogique :    h. Préserver l’école alternative face au retour en 
force du paradigme de l’enseignement 0 0 0 7 
Enjeu historique :    g. Défendre les intérêts, les valeurs et les façons de 
faire de l’école alternative auprès des instances 0 0 1 6 
Enjeu politique :    q. S’assurer du choix éclairé des familles postulantes 
en fonction de leurs valeurs et de leur conception de l’éducation 0 0 1 6 
Enjeu institutionnel :    ll. Utiliser les marges de manœuvre et les 
dérogations pour protéger l’école et son projet éducatif 0 0 1 6 
Enjeu institutionnel :    ee. Composer avec la résistance des institutions 
et des individus face au changement en éducation 0 1 0 6 
Enjeu institutionnel :    ii. Promouvoir une évaluation davantage 
qualitative que quantitative des écoles 0 1 0 6 
 
L’école alternative exige de sa direction qu’elle vive une panoplie de tensions de rôle 
particulières et relativement peu présentes dans un établissement ordinaire. Le poste de 
direction d’une école alternative exigerait donc de son titulaire qu’il vive non seulement les 
tensions vécues par ses collègues des établissements ordinaires, mais qu’il subisse aussi les 
tensions attisées par les enjeux particuliers d’une école alternative. Selon les directions 
interrogées, la majorité des autres gestionnaires de leur commission scolaire, qu’ils soient 
en poste ou en devenir, de même que les tenants de l’autorité qui n’ont jamais vécu dans 
un tel milieu scolaire, ne comprennent pas vraiment les spécificités relatives à la gestion 
d’une école alternative puisque celles-ci sont attribuables à son caractère propre et distinct, 
sur les plans pédagogique, politique et professionnel. 
 
7.2 Vivre, réagir et composer avec les tensions de rôle suscitées par les enjeux 
 
À la section six du présent chapitre, le chercheur a abondamment esquissé et analysé les 
tensions de rôle ressenties par les directions d’école alternative. En effet, comme l’illustre 
                                                 
23 Dans ce tableau, le chercheur présente les enjeux ayant suscité un degré de tension fort chez au moins six des sept 
directions d’école alternative qu’il a interrogées. 
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et le synthétise le tableau suivant, ces individus vivent de multiples formes de tensions 
dans leur milieu. Par conséquent, ils réagissent en créant et en appliquant différentes 
stratégies d’adaptation. Cela les amène à composer, non sans conséquences, avec des 
situations problématiques émanant des enjeux et des particularités d’un projet éducatif 
innovateur ou du moins peu fréquenté dans le paysage scolaire québécois.  
Tableau 41 
Illustrations de formes, de stratégies et de conséquences 
en lien avec les tensions de rôle vécues par les directions d’école alternative 
 
Les formes de tensions de rôle 
1) Conflits de rôle 
 Conflit inter émetteur  -Loyauté envers la communauté de l’école alternative et loyauté envers les instances scolaires 
 Conflit inter système -Vivre dans deux systèmes d’éducation opposés en même temps -Concilier sa vie personnelle et sa vie professionnelle 
 Conflit personne-rôle -Incompatibilité entre le rôle exercé par le gestionnaire et son rôle attendu par certains parents 
2) Ambiguïté de rôle -Ignorance du rôle de direction d’école alternative chez les dirigeants et les collègues de la commission scolaire 
3) Surcharge de travail -Surcharge vs partage des décisions et proximité avec les parents -Quantité de travail à la maison et en réunion de soir à l’école 
4) Incapacité -Aux limites de sa compétence pour défendre certains dossiers -Difficulté à gérer et à résoudre certains conflits à l’interne 
Les stratégies d’ajustement 
1) Stratégies  
cognitives 
-Rester en contrôle devant les instances scolaires et les parents 
-Éviter la confrontation avec les autorités et avec les parents 
2) Stratégies 
comportementales 
-S’associer ou déléguer mais toujours garder un certain contrôle 
-Éviter les dérapages et les tensions dont on peut se passer 
3) Stratégies  
de régulation autonome 
-Appliquer et inventer ses propres règles non-conformistes 
-Être parfois un peu délinquant devant quelques règles établies 
Les conséquences des tensions de rôle 
1) Conséquences 
individuelles 
-Avoir peu de rétroaction positive des instances sur son travail 
-Isolement du gestionnaire lorsqu’il se trouve avec ses pairs 
2) Conséquences 
organisationnelles 
-Impact sur les relations harmonieuses avec les parents d’élèves 




Dans cette recherche, quatre formes de tensions de rôle ont souvent été observées lors des 
entrevues réalisées auprès de sept directions d’école alternative. Le cadre théorique 
présenté au deuxième chapitre de cette étude annonçait déjà ces diverses formes et le 
chercheur a pris soin, dans ce tableau 41, d’en proposer quelques illustrations émises 
spontanément et à plusieurs occasions par les répondantes et les répondants.  
 
Ainsi, dans le cadre des conflits de rôle, le conflit inter émetteur le plus fréquemment 
énoncé fait mention d’une loyauté difficile à exercer envers la communauté locale, d’une 
part, et les autorités scolaires, d’autre part. À son tour, le conflit inter système se présente 
de plusieurs façons. Ainsi trouve-t-on une direction gérant deux ou même trois 
établissements différents, administrant deux entités éducatives dans le même édifice, ayant 
la responsabilité d’un service de garde incohérent avec le projet éducatif de l’école 
alternative ou parfois même dirigeant deux ordres d’enseignement différents, une école 
primaire et une école secondaire. On a pu constater qu’un autre type de conflit inter 
système était relativement fréquent. En effet, le sain équilibre entre la vie professionnelle 
et la vie personnelle de l’individu en poste de direction semble un défi constant. Par 
ailleurs, le conflit personne-rôle a souvent été énoncé à travers les propos des gestionnaires 
rencontrés. Ainsi soulignent-ils que plusieurs parents d’élèves attendent beaucoup de la 
direction d’une école alternative et que, pour diverses raisons, la réponse ne s’avère pas 
toujours à la hauteur de leurs attentes. 
 
La deuxième forme de tension de rôle prend sa source au milieu des ambiguïtés qui font 
surface. Ces ambiguïtés émanent la plupart du temps du manque de connaissance des 
autorités scolaires en ce qui a trait aux particularités des écoles alternatives. Cette situation 
fait en sorte qu’un écart significatif existe entre la réalité du gestionnaire sur le terrain et la 
perception de ceux qui le dirigent, souvent à distance et de l’extérieur du milieu. La 
surcharge de travail représente la troisième forme de tension de rôle. Un premier 
débordement se manifeste presqu’unanimement devant la quantité de temps à investir dans 
l’exercice continu de la communication et de la cogestion avec les parents et dans le 
partage des réflexions et des orientations prises avec le personnel enseignant. Une 
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deuxième surcharge s’explique par la quantité de travail accomplie en dehors des heures 
normalement allouées pour exercer sa profession. Les travaux de gestion faits à la maison 
et les nombreuses réunions en soirée sont d’éloquentes illustrations de cette surcharge. Une 
quatrième et dernière forme de tension de rôle se révèle lorsqu’un individu exprime un 
sentiment d’incapacité à l’égard de l’ensemble ou d’une partie de sa fonction. Dans un 
monde idéal, une direction d’école devrait posséder toutes les compétences requises mais 
cette réalité relève de l’utopie. Ainsi, la défense de certains dossiers peut parfois faire 
appel à des ressources personnelles que le gestionnaire ne maîtrise pas. De la même 
manière, la résolution de conflits d’ordre politique, par exemple, entre des parents et un 
membre du personnel ou entre les parents eux-mêmes, peut exiger des compétences 
spécialisées ou des habiletés de médiation que la direction d’école ne possède pas toujours 
et peut générer un rôle qui dépasse largement son mandat. 
 
Le tableau 41 illustre aussi trois types de stratégies d’ajustement utilisées par les directions 
d’école alternative. Les stratégies cognitives relèvent de la pensée interne de l’individu. 
Par exemple, des directions d’école souhaitent rester toujours en contrôle devant les 
instances scolaires et les parents, et éviter ainsi de tomber dans le champ des émotions. 
Quelles que soient les raisons et les façons de faire, elles cherchent aussi à échapper à toute 
confrontation avec les autorités ou avec les parents. Les stratégies comportementales 
réfèrent à des activités, des comportements ou des gestes posés par l’individu. Devant une 
tension importante, des gestionnaires vont s’associer à quelqu’un tandis que d’autres vont 
déléguer la responsabilité tout en gardant un certain contrôle sur la démarche. Enfin, les 
stratégies de régulation autonome font appel à la créativité des directions d’école. S’il faut 
en arriver là, elles iront jusqu’à inventer et appliquer leurs propres règles tandis que 
d’autres iront jusqu’à enfreindre certaines règles établies, officielles ou pas, afin 
d’assouplir, par exemple, les impacts d’une problématique, d’un événement ou d’une 
intervention.  
 
Les tensions de rôle entrainent parfois des conséquences néfastes pour la direction d’école 
ou pour l’organisation qu’elle dirige. Sur le plan individuel, les deux exemples mentionnés 
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dans le tableau 41 réfèrent à l’isolement de la personne parmi ses collègues de la 
commission scolaire et au peu de reconnaissance qu’elle reçoit des autorités en place. Or, 
toute personne normalement constituée devrait ressentir le besoin de se développer auprès 
de ses pairs et celui d’être reconnue par ses supérieurs pour le travail qu’elle accomplit. 
Sur le plan organisationnel, les tensions auxquelles est soumise la direction 
d’établissement peuvent avoir des répercussions importantes sur ses relations avec les 
parents. Par exemple, certains parents pourraient avoir tendance à faire pression sur la 
direction, laquelle est souvent l’unique porteuse des messages venus d’en haut et des 
contraintes qui y sont associées. Par ailleurs, l’incapacité d’une direction d’école à 
canaliser ses tensions fortes peut avoir un impact négatif sur son école, car la santé de 
celle-ci dépend souvent de la santé de ses leaders, de ses actrices et de ses acteurs 
principaux.  
 
Heureusement qu’à l’occasion, selon les dires de quelques gestionnaires rencontrés, 
certaines tensions s’apparentent davantage à un défi motivant et positif, malgré l’intensité 
du stress ressenti. Sur le plan pédagogique, par exemple, la recherche constante de 
solutions pour aider un enfant en difficulté ou un groupe d’enfants aux besoins particuliers 
peut alimenter un niveau de tension important, même si l’objectif de la démarche suscite 
l’excitation positive et la détermination professionnelle d’un gestionnaire. Il n’en reste pas 
moins que les tensions plus négatives demeurent les plus dommageables quand elles sont 
générées par des sources de conflit internes et des positionnements frontaliers appelant le 
gestionnaire à confronter l’adversité ou une offensive extérieure parfois démesurée pour un 
seul individu. 
 
7.3 Interprétation en lien avec la gestion particulière d’une école alternative 
 
7.3.1 Position frontalière et isomorphie des pratiques alternatives 
« Il n’y a pas beaucoup de frontières entre les parents et la direction d’une 
école alternative. Dans un milieu régulier, je ne suis pas sûre qu’un parent se 
serait adressé directement à moi de cette façon-là. En plus, ce parent était 
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très impliqué au conseil d’établissement. Il pouvait se permettre de lancer 
des  choses sur ma gestion parce qu’il siégeait au conseil d’établissement. » 
(Sujet 1207082009) 
Au Québec, la direction s’avère toujours l’unique gestionnaire en poste au sein d’une école 
alternative primaire. Elle a beau exercer son métier au milieu d’une équipe-école 
responsable, d’un groupe de parents impliqués et d’une cohorte d’enfants en quête 
d’épanouissement, il ne faut jamais perdre de vue que la frontière entre la direction et les 
parents d’élèves est beaucoup moins étanche et infranchissable que dans toute autre école 
ordinaire. À toute heure du jour et chaque jour de la semaine, les parents participent au 
quotidien de la vie scolaire de leur enfant. Sans même s’annoncer, un parent peut 
facilement s’introduire dans le bureau du gestionnaire pour y vider spontanément son sac 
de frustrations ou d’inquiétudes. La direction peut même n’avoir jamais entendu parler de 
ce problème si soudainement exposé. Elle doit donc être prête à affronter sur le champ tout 
type d’intervention spontanée de la part d’un parent. 
 
Le gestionnaire d’école alternative exerce donc son rôle seul et en position frontalière face 
aux acteurs et aux actrices de son milieu communautaire et tout-à-fait particulier. Par 
ailleurs, il agit aussi en tant que représentant de cette même communauté auprès des 
instances et là, encore une fois, il se retrouve seul dans une nouvelle position frontalière. 
En pensant aux dirigeants de sa commission scolaire, une direction interviewée disait que : 
« …face aux instances dans les différents dossiers à débattre et à défendre…  Je trouve ça 
lourd d’être toujours au front. » Étant nommé, employé et dirigé par ces mêmes instances, 
le gestionnaire doit en saisir les prérogatives, il doit non seulement y faire face mais aussi 
les adapter pour les communiquer ensuite à sa communauté. À ce moment, il devient le 
représentant officiel des autorités auprès de sa communauté locale, il en est le messager. 
Dès lors, face aux parents d’élèves et au personnel enseignant, la direction d’une école 
alternative doit constamment interpréter et traduire les nouvelles mesures administratives 
et pédagogiques implantées par le Ministère, par sa commission scolaire ou par ses 




Dans un tel contexte, il n’est pas toujours simple de pratiquer une véritable gestion 
transparente, comme le souhaitent les parents et le personnel de l’école alternative. 
 
À l’instar de ses collègues de l’école ordinaire, une direction d’école alternative se doit 
d’exercer un devoir de réserve quand elle se trouve devant les parents, les élèves ou les 
membres du personnel. Mais après des années d’appartenance à une même communauté 
d’apprentissage et de codécision, il n’est pas toujours humainement possible pour un 
gestionnaire de défier la transparence attendue dans un tel milieu participatif, en retenant 
ou en camouflant certaines informations pertinentes et utiles pour la suite des choses, la 
réflexion et le cheminement du projet éducatif. Aucune direction d’école alternative 
n’exerce sereinement et sans la moindre tension sa double loyauté envers sa communauté 
locale et envers les autorités scolaires. Pour cet individu en poste, et siégeant à cheval sur 
la frontière d’attentes de toute sorte, il existe donc une tension de coordination très forte, 
une dynamique d’intégration et de différenciation qui ne peut se vivre que dans le cadre 
d’une gestion de la diversité reconnue par la commission scolaire et exercée avec un 
minimum de compétence  (Le Moigne, 1983 et Boyer, 2000). 
 
Le leadership partagé apparait comme une forme reconnue et évoluée de la démocratie 
appliquée au monde du travail, de la gestion et pourquoi pas, de l’éducation. « Le 
leadership partagé est fondé sur les relations de coopération entre les personnes, les 
groupes et les organisations. L’influence s’y exerce à tous les niveaux et dans toutes les 
directions. Le but à atteindre devient le véritable leader du groupe. » (Luc, 2010, p.8) Dès 
lors, et dans le contexte particulier d’une école alternative, la pratique du leadership 
partagé serait l’isomorphie d’une pédagogie vivante fondée sur la collaboration des 
ressources rassemblées dans une marche constante et confiante vers l’atteinte d’un objectif 
commun : l’épanouissement de l’enfant. Dans une école alternative, l’attitude et la façon 
de travailler adoptées par une direction auprès de ses commettants s’apparentent 
grandement à la pratique pédagogique exercée par le personnel enseignant auprès de ses 
élèves. Ainsi, il existerait peut-être un système de valeurs, de principes et de modus 
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vivendi communs et propres aux actrices et aux acteurs d’une école alternative quand il est 
question de pédagogie alternative, de participation parentale et de leadership partagé. Ceci 
expliquerait peut-être le degré de tension ressenti par le gestionnaire d’école alternative 
quand il se trouve seul devant ses propres dirigeants ou seul devant les parents de son 
école. Disharmonie des pratiques, choc des valeurs de gestion, opposition entre rôle exercé 
et rôle attendu, autant de tensions significatives quand la direction fait face aux attentes de 
l’institution qui la dirige ou, à l’opposé, face aux attentes de sa communauté locale qui est 
en droit d’exiger des comptes. 
 
7.3.2 Quand l’histoire se répète année après année 
 
La grande majorité des enjeux suggérés par la présente recherche a non seulement été 
validée par tous les individus rencontrés, mais a aussi entrainé des discussions et des 
affirmations liées systématiquement aux pratiques et aux normes de l’école alternative. 
D’aucuns diront que quantité de ces enjeux se trouvent aussi à l’école de quartier et ils 
auront sans doute raison. Par contre, à l’exception des écoles alternatives québécoises, il 
semble moins fréquent d’observer en d’autres lieux le regroupement de ces trente-neuf 
enjeux dans un même environnement scolaire. D’autres prétendront que, parmi la liste de 
ces multiples enjeux, on constate plusieurs répétitions, une certaine redondance de bon 
nombre d’entre eux soulignant la même problématique.  Dans le tableau 42, le chercheur 
s’est permis d’identifier trois paires d’enjeux qui pourraient cibler sensiblement les mêmes 
contenus ou des situations-problèmes similaires. Le lecteur y remarque sans doute que le 
jumelage proposé se caractérise par la mise en relation de deux enjeux de catégories 
différentes. Il y constate peut-être que les enjeux du côté gauche sont d’origine historique, 











Tableau comparatif de quelques enjeux de différentes catégories 
 
Comparaisons de quelques enjeux de catégories différentes24 
no 1 
Enjeu historique :     
a. Exister et développer l’école à  
contre-courant du paradigme  
dominant. 
Tension des directions d’école : 0-0-5-2 
vs 
Enjeu pédagogique :     
h. Préserver l’école alternative face au 
retour en force du paradigme de 
l’enseignement 
Tension des directions d’école : 0-0-0-7 
no 2 
Enjeu historique :     
b. Assumer, sans l’aide des instances 
scolaires, les valeurs, les façons de faire et 
le développement de l’école 
Tension des directions d’école : 0-4-0-3 
vs 
Enjeu pédagogique :     
o. Gérer seule, sans aide très significative des 
instances, les particularités et les besoins de la 
pédagogie alternative 
Tension des directions d’école : 0-1-1-5 
no 3 
Enjeu historique :     
g. Défendre les intérêts, les valeurs et les 
façons de faire de l’école alternative  
auprès des instances 
Tension des directions d’école : 0-0-1-6 
vs 
Enjeu institutionnel :     
kk. Être vigilant devant la vision, les objectifs 
et les méthodes proposés par les autorités 
scolaires 
Tension des directions d’école : 0-0-2-5 
 
La première comparaison de ce tableau porte à croire que le paradigme de l’enseignement 
est tributaire du paradigme dominant et en est tout simplement un sous-ensemble. Dans les 
écoles alternatives, ce qui semble exister et se développer à contre-courant est 
principalement le rapport étroit entre les individus qui, de façon démocratique et collégiale, 
décident eux-mêmes de leurs priorités avec autodétermination et conviction. Le paradigme 
de l’apprentissage se nourrit aisément de ce rapport plus étroit entre l’élève et l’objet 
d’apprentissage, entre l’élève et ses pairs, de même qu’entre l’élève et les adultes qui 
l’accompagnent. Par contre, dans le paradigme dominant comme le paradigme de 
l’enseignement, il apparait évident qu’un rapport hiérarchique transcende le paysage social 
et détermine un rapport d’autorité entre les individus, du leader à l’exécutant comme de 
l’enseignant à l’enseigné. Ce qui était hier un enjeu historique demeure encore aujourd’hui 
un enjeu pédagogique contemporain. L’histoire se répèterait donc au cœur de l’acte 
pédagogique. 
 
                                                 
24 Sous chacun des enjeux, on trouve le niveau de tension ressenti par les sept directions d’école alternative rencontrées. 
Exemple : « Tension des directions d’école : 0-1-2-4 » signifie que, face à cet enjeu, aucune direction ne ressent rien, une 
seule éprouve une faible tension, deux directions ressentent une tension moyenne et quatre directions éprouvent un fort 
degré de tension.  
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La deuxième comparaison du tableau 42 met en relation encore une fois un ensemble 
(enjeu historique) et un sous-ensemble (enjeu pédagogique) potentiel. En effet, la 
pédagogie alternative se nourrit des valeurs, fait partie des façons de faire et se préoccupe 
du développement de l’école autant dans son approche éducative que dans sa manière de la 
gérer. Par contre, assumer toutes les facettes de l’école est un enjeu plus vaste que sa 
pédagogie particulière. Ainsi, ces deux enjeux, historique et pédagogique, rappellent à 
toutes les actrices et les acteurs de l’école alternative que c’est à tous les niveaux qu’elle 
doit assumer seule la responsabilité de son projet éducatif et la gestion de sa communauté. 
L’histoire se répèterait donc ici encore au cœur de l’acte pédagogique et même de sa 
gestion. 
 
Aux yeux du chercheur, la dernière comparaison du tableau 42 semble révéler les deux 
enjeux les plus similaires tant par leur contenu que par leur objectif et le niveau de tension 
qu’ils génèrent chez les sept gestionnaires interrogés. En réalité, il s’agit ici d’un enjeu 
institutionnel (kk.) qui croise au passage un enjeu historique (g.). Cependant, cet enjeu 
institutionnel suggère d’être vigilant, tandis que le deuxième suggère de prendre la défense 
de l’école. Vigilance et défense autant que vigie et défensive sont autant d’expressions qui 
se complètent merveilleusement bien puisque la première permet à la seconde de mieux 
prévenir et de se prémunir devant les offensives potentielles. À la fois infatigable et 
répétitive, il demeure encore une fois que l’histoire tiendrait à réaffirmer sa présence. 
 
Bien que l’histoire soit par définition chose du passé, elle a le pouvoir d’en témoigner et 
d’en apprendre aux gens sur leurs futurs possibles. Au sein des écoles alternatives 
québécoises, on ne semble pas accorder beaucoup d’importance aux expériences 
antérieures et à la mémoire des vécus, des moments difficiles, des gains passés, des écrits 
pertinents et des grands événements qui ont marqué le développement des écoles 
alternatives, ici comme ailleurs. À ce propos, une direction va jusqu’à comparer le milieu 
alternatif à ces peuples qui ne transmettent leur culture que par tradition orale. Cette même 




« On a une culture de tamtam dans les écoles alternatives et on a peu de 
choses écrites. Ça m’angoisse un peu de voir que la culture se perd pendant 
que les anciens quittent et les nouveaux arrivent. Est-ce que la relève va être 
au rendez-vous et sera bien préparée? Y a-t-il quelqu’un dans mon école qui 
va être intéressé à prendre la direction de l’école et qui sera dédié aux écoles 
alternatives? » (Sujet 1113010630) 
 
On a pu remarquer que des tensions reviennent malgré l’expérience du passé et les enjeux 
historiques que les années ont vu naître. On ne semble pas apprendre ou tenir compte du 
passé, ni au sein des écoles, ni au sein des instances scolaires. On croirait qu’il n’y a jamais 


































Les écoles alternatives de l’ordre d’enseignement primaire cheminent à l’intérieur de 
normes et de projets éducatifs très spécifiques qui ne semblent pas s’administrer de la 
même manière que la très grande majorité des établissements publics ordinaires. C’est 
pourquoi, après en avoir étudié les particularités et défini les enjeux, la présente étude avait 
pour objectif principal de saisir chez les directions d’école alternative, la relation qu’elles 
perçoivent entre certains enjeux particuliers à cet environnement de travail, les tensions 
que ces enjeux suscitent dans l’exercice de leur rôle et les stratégies qu’elles adoptent dans 
cet exercice pour composer avec ces tensions. 
 
Cette recherche s’adresse d’abord à tous ceux et celles qui œuvrent ou qui seront appelés à 
œuvrer au sein des écoles alternatives québécoises. Elle vise aussi les dirigeants des 
commissions scolaires qui s’interrogent sur les valeurs, les normes, les façons de faire et 
les objectifs éducatifs des écoles alternatives, tout en se questionnant sur les compétences 
requises pour bien les diriger et bien servir la clientèle et le personnel de ces 
établissements. Enfin, cette étude se veut aussi un modèle de démarche pour tous les 
chercheurs du domaine de l’éducation qui souhaitent mener une étude sur les particularités 
d’une école à vocation particulière. 
 
1. Une synthèse de la démarche 
 
L’objectif de la présente démarche étant de faire ressortir principalement les particularités 
de la gestion d’une école alternative, le chercheur n’a pas cru nécessaire de s’arrêter très 
longuement sur la fonction générale du gestionnaire d’établissement scolaire. Le but était 
plutôt d’en souligner les aspects plus spécifiques. Pour ce faire, cinq dimensions d’étude 
ont d’abord été relevées et une brève revue de littérature a été réalisée pour chacune de ces 
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dimensions : historique, pédagogique, politique, professionnelle et institutionnelle. Jusqu’à 
maintenant, peu de documents sur l’école alternative ont été publiés et encore moins ont 
été édités et distribués pour un large public par des maisons d’édition reconnues. Cette 
revue de littérature a donc exigé la lecture de différents documents maison, comme les 
projets éducatifs et les sites Internet de plusieurs écoles alternatives québécoises.  
 
L’étude de la dimension historique des écoles alternatives québécoises a permis de retracer 
les origines de leurs conceptions de l’éducation et de la gestion. Au départ, comme les 
premières écoles alternatives québécoises ont été ouvertes majoritairement à la suite de 
pressions politiques de parents, elles sont aujourd’hui de petites communautés éducatives 
gérées en cogestion avec ces derniers et le personnel enseignant. Cependant, la création de 
nouvelles écoles alternatives et la pérennité des établissements existants ont souvent été 
semées d’embûches dues à la résistance au changement en éducation et en gestion 
publiques. 
 
La dimension pédagogique des écoles alternatives tente de répondre à cette vision d’un 
individu indivisible qui se développe intégralement autant sur le plan de la connaissance 
(apprendre à connaître), de l’habileté (apprendre à faire), de la socialisation (apprendre à 
vivre avec les autres) que de l’affectivité (apprendre à être). Le « apprendre à apprendre » 
y devient soudainement un premier critère d’épanouissement, aussi important que celui 
d’apprendre à lire, à écrire ou à compter. La pédagogie alternative rejetterait donc  jusqu’à 
un certain point les conceptions traditionnelles et les pratiques pédagogiques généralement 
en usage dans le milieu scolaire. 
 
La participation des parents à la vie scolaire de leur enfant constitue la dimension politique 
des écoles alternatives. Ils sont considérés comme des agents d’éducation des élèves et 
tous constituent ensemble une véritable communauté éducative. Selon Epstein (2009), la 
proximité entre l’école et la famille a une influence directe sur le développement des 
compétences parentales, la cohérence des approches éducatives et, en bout de ligne, la 
réussite des élèves. Les parents de l’école alternative y ont plus que leur simple mot à dire, 
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ils codécident avec le personnel et la direction sur des sujets fondamentaux comme les 
orientations, les budgets et plusieurs éléments clés du projet éducatif. 
 
La dimension professionnelle réfère à l’exercice du leadership au sein de l’école 
alternative. Si les parents possèdent une place de premier plan dans l’établissement, de son 
côté, le personnel enseignant y joue un rôle primordial et y exerce au quotidien des 
responsabilités essentielles pour la bonne marche et l’avancement du projet éducatif. Ainsi, 
le partage du leadership demande la contribution et l’engagement de toute l’équipe-école. 
Pour Luc (2011), le leadership partagé est un processus d’influence multilatéral, 
dynamique et réciproque entre des personnes en vue d’atteindre un but commun. 
L’influence s’y exerce à tous les niveaux pendant que le but commun à atteindre devient le 
véritable leader du groupe.  
 
Enfin, la dimension institutionnelle apporte un éclairage quant à l’omniprésence de 
l’institution au sein des écoles québécoises. Cette présence est physique puisqu’elle est 
représentée par la fonction de direction d’établissement et elle est aussi morale puisqu’une 
panoplie de lois, de règlements et de normes pédagogiques à respecter encadrent toutes les 
écoles du Québec, qu’elles soient alternatives ou pas. Les encadrements légaux propres 
aux fonctions et aux pouvoirs d’une direction d’école sont présentés dans la Loi sur 
l’instruction publique (2011). Les exigences entourant le rôle de direction se réfèrent à des 
profils de compétences et des critères de sélection propres à chaque commission scolaire. 
 
La revue de littérature entourant les cinq dimensions de l’école alternative a mis en relief 
l’existence de sept à neuf enjeux très ciblés pour chacune des dimensions présentées. Au 
total, c’est trente-neuf enjeux historiques, pédagogiques, politiques, professionnels et 
institutionnels qui ont émergé de cette revue de littérature. Au-delà des fonctions prescrites 
par la Loi sur l’instruction publique (2011), la présente étude s’appuie sur un postulat selon 
lequel les enjeux spécifiques d’un milieu scolaire détermineraient plus ou moins le rôle 
premier de son gestionnaire et les particularités propres à la gestion de l’établissement. 
Ainsi, les tensions provoquées par ces enjeux et leur pression exercée sur le milieu auraient 
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un impact direct sur la qualité du vécu du gestionnaire d’établissement. Si tel est le cas, on 
peut se demander de quelle façon les directions d’école alternative arrivent à intégrer ces 
tensions dans leur vie professionnelle et personnelle. C’est ainsi que la présente recherche 
s’est centrée et s’est développée autour de deux questions : « Quels enjeux vécus au sein 
des écoles alternatives sont sources de tensions pour leurs directions d’école? » et « Dès 
lors, comment ces directions vivent, réagissent et composent avec ces différentes tensions 
et devant la diversité des attentes au regard de l’exercice de leur rôle? » 
 
Le cadre théorique a été élaboré et adapté à partir des recherches de Royal (2007), sur le 
phénomène des tensions de rôle chez les gestionnaires d’établissement scolaire, plus 
spécifiquement les directions adjointes. Il repose aussi sur des recherches de Boyer (2007) 
concernant l’analyse stratégique et systémique des organisations. Ce cadre théorique 
permet de reconnaître et d’inventorier différentes formes de tensions de rôle ressenties par 
des gestionnaires : conflit intra ou inter émetteur, conflit inter système, conflit personne-
rôle, ambiguïté de rôle, surcharge ou incapacité.  Il facilite aussi l’identification et la 
classification de stratégies d’ajustement qu’ils utilisent : stratégie cognitive, 
comportementale ou de régulation autonome, ainsi que de diverses conséquences perçues 
ou anticipées pour leur organisation scolaire ou pour eux-mêmes en tant que personne. 
Enfin, tout en s’appuyant sur ces études de Royal (2007) et Boyer (2007), la charpente 
théorique développée par la présente recherche met aussi en relief la présence de divers 
degrés de tension selon la perception de l’individu et selon son évaluation personnelle de 
sa capacité à y faire face ou pas. 
 
La méthodologie de recherche utilisée dans la présente étude expose l’évaluation que 
l’individu exprime sur sa propre situation de gestionnaire d’école alternative, sur les 
tensions de rôle qu’il ressent dans son travail et sur les choix de stratégies auxquelles il a 
recours. La méthodologie retenue est principalement qualitative et s’inscrit dans une 
perspective interprétative. Elle souhaite d’abord se rapprocher de la réalité des répondantes 
et des répondants pour comprendre leur situation. L’échantillonnage réunit des individus 
en poste de direction d’école alternative depuis au moins quatre ans, de sexe différent et 
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œuvrant dans des régions urbaines, semi-urbaines et rurales. Sept gestionnaires ont 
participé à l’étude, ce qui représente 25 % des directions d’école alternative du Québec. La 
collecte des données s’est effectuée en trois étapes lors d’une entrevue individuelle semi-
dirigée de plus ou moins 90 minutes. Premièrement, la répondante ou le répondant se 
prononçait sur les trente-neuf enjeux de l’école alternative, y exprimait ses préoccupations 
et le degré de tension qu’il ou elle ressentait à leur égard. Deuxièmement, le sujet 
commentait oralement les enjeux qui l’interpelaient. Enfin, un bref questionnaire 
permettait de mieux connaître certaines caractéristiques de l’individu et de son milieu de 
travail. Toutes ces données ont été anonymisées, compilées, catégorisées et traitées lors de 
l’analyse des résultats. 
 
Mais une méthodologie de recherche comporte toujours certaines limites et la présente 
étude n’y fait pas exception. Par exemple, dans le but de déclencher et d’orienter la 
discussion ouverte et libre de l’entrevue semi-dirigée, le questionnaire (voir annexe 2)  
complété et commenté par le répondant ou la répondante en ouverture d’entretien pouvait 
l’influencer dans la sélection de ses propos à venir. Par ailleurs, la teneur d’une entrevue 
semi-dirigée peut parfois s’épandre dans tous les sens et nécessiter beaucoup plus de temps 
d’entretien que celui qui a été prévu et annoncé à la personne interviewée. De ce fait peut 
naître une certaine limitation qui ne satisfait pas toujours les attentes de part et d’autre. 
Cette contrainte peut restreindre non pas la qualité mais la pertinence des données 
recueillies par rapport aux objectifs de recherche. Enfin, facilement observable, une 
dernière limite à cette recherche s’avère presqu’incontournable. En effet, le chercheur est 
un professionnel connu du milieu des écoles alternatives. Uniquement par son ton ou son 
regard, il a pu influencer inconsciemment la teneur des propos. Le directeur de recherche 
s’est alors fait un devoir de veiller à la plus grande neutralité de la présente étude.  
 
2. Les résultats et les contributions de cette étude 
 
Les directions rencontrées ont confirmé la présence des trente-neuf enjeux dans leur école 
alternative. De plus, l’examen plus pointu et plus détaillé des cinq catégories d’enjeux 
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identifiés par le chercheur a révélé des préoccupations sources de tensions chez la quasi 
totalité de ces gestionnaires. Enfin, l’analyse des différentes formes de tension, des 
stratégies appliquées ou imaginées pour s’y adapter et de leurs conséquences potentielles 
sur l’individu et l’organisation, a jeté un nouvel éclairage sur la réalité de ces écoles. 
 
En confirmant l’existence des enjeux historiques de l’école alternative relevés dans la 
littérature et les tensions qu’ils exercent sur leur rôle de gestionnaire, les directions de ces 
établissements reconnaissent indirectement que les confrontations souvent liées à la 
résistance de l’institution ainsi que les difficultés vécues antérieurement sont toujours aussi 
présentes aujourd’hui. Cette constatation permet d’affirmer jusqu’à un certain point que les 
enjeux du passé restent bien ancrés dans la réalité actuelle et demeurent toujours bien 
présents, année après année, depuis plus de quarante ans.   
 
L’examen des enjeux pédagogiques sources d’une très forte tension de la part des 
directions d’école alternative a permis de mettre en relief deux visions de l’éducation. Une 
première conception, à laquelle semblent adhérer massivement les autorités scolaires, 
réduirait la vocation de l’école alternative à offrir à la population un service éducatif 
original et différent de l’école ordinaire, tout en étant contrainte à respecter les mêmes 
normes usuelles de l’éducation publique. Au nom de normes distinctes, s’associant plus 
aisément à celles du paradigme de l’apprentissage, la deuxième conception davantage liée 
à la mission proprement dite de l’école alternative consisterait plutôt à offrir aux familles 
intéressées l’occasion de vivre au quotidien une éducation scolaire fondée sur les besoins 
personnels et les motivations intrinsèques de leur enfant. 
 
Les enjeux politiques étudiés ici au regard du rôle des parents dans une école alternative 
ont permis de voir comment l’école et son gestionnaire réussissent à composer 
quotidiennement avec la présence de parents dans les classes et à la table de gestion. Ces 
enjeux suscitent une très forte tension chez les gestionnaires rencontrés en entrevue. 
Certains parents s’immiscent parfois dans l’acte professionnel du personnel tandis que 
d’autres, même après des dizaines d’années, remettent constamment en question le 
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fonctionnement de l’organisation. C’est sans compter le poids que représentent ceux qui, 
après avoir été admis à l’école, s’en désengagent tout simplement. Tant bien que mal, les 
directions d’établissement accompagnent ces familles adhérant moins aux principes et aux 
pratiques de l’école alternative. Comme ces gestionnaires tentent d’exercer une réelle 
cogestion avec l’ensemble des parents, ils souhaitent maintenir une réelle dynamique de 
collaboration et de concertation et cherchent à éviter à tout prix que quelques parents 
réfractaires démobilisent la communauté de l’intérieur. 
 
En étudiant les enjeux professionnels, le chercheur a pu observer qu’ils suscitaient 
relativement moins de tension de rôle chez les directions d’école alternative. L’exercice 
d’un leadership se voulant partagé et le soutien d’un développement professionnel 
pertinent en faveur de toute l’équipe enseignante se révèlent tout de même comme étant 
deux sources de tension dans cette catégorie. La recherche constante d’un leadership 
partagé entre tous ses partenaires semble être un défi de tous les instants pour la personne 
qui dirige une école alternative. Bien que les enjeux professionnels restent préoccupants et 
prioritaires pour les répondantes et répondants de la présente étude, il n’en demeure pas 
moins qu’ils représentent davantage des défis positifs et stimulants pour l’école et son 
gestionnaire. 
 
Les enjeux institutionnels suscitent une tension très importante chez les directions d’école 
alternative. La résistance au changement de la part de l’institution scolaire en général et de 
ceux qui la dirigent, amène son lot de stress. Plusieurs gestionnaires ont l’impression 
d’avoir à porter seuls et à défendre continuellement ce modèle éducatif différent. 
S’appuyant sur le fait que ce sont les commissions scolaires elles-mêmes qui ont initié et 
établi une école alternative sur leur territoire, des directions constatent que les autorités se 
déchargent facilement de leur responsabilité en leur attribuant le lourd mandat de 
démontrer la pertinence d’utiliser telle ou telle marge de manœuvre autorisée par la Loi sur 
l’instruction publique, par le régime pédagogique ou le programme de formation de l’école 
québécoise. À titre d’exemple, l’évaluation des élèves et de l’école amène son lot de stress 
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chez les gestionnaires rencontrés quand on leur impose une évaluation quantitative plutôt 
que qualitative. 
 
L’analyse autour des enjeux concernant les différentes tensions de rôle ressenties par les 
directions d’école alternative permet de conclure que ces tensions peuvent prendre de 
multiples formes : conflits inter émetteur, conflits inter système, conflits personne-rôle, 
ambiguïtés de rôle, incapacités personnelles et surcharges de travail. Conséquemment, que 
ce soit pour éviter le problème ou le contrôler, ils réagissent en imaginant ou en appliquant 
diverses stratégies d’adaptation : stratégies cognitives, comportementales ou stratégies de 
régulation autonome. Tout ceci les amène à composer non sans conséquences avec des 
situations problématiques émanant des enjeux et des particularités de ce projet éducatif 
distinct ou du moins peu fréquenté dans le système scolaire québécois.  
 
Étant nommé, employé et dirigé par les autorités de sa commission scolaire, le gestionnaire 
doit en saisir les prérogatives, il doit non seulement y faire face mais aussi les adapter et 
les communiquer à sa communauté locale. Il devient ainsi le représentant officiel des 
autorités auprès de son milieu de travail. Ainsi, face aux parents d’élèves et au personnel 
enseignant, la direction d’une école alternative doit constamment interpréter et traduire les 
nouvelles mesures administratives et pédagogiques implantées par le Ministère, par sa 
commission scolaire et ses dirigeants. Dans ce contexte, et souvent contraint par un devoir 
de réserve, il ne parait pas toujours simple de pratiquer une véritable gestion transparente, 
comme le souhaiterait les parents et le personnel de l’école alternative. Pour les 
répondantes et répondants, l’attitude et la façon de travailler que devrait adopter une 
direction d’école alternative auprès de ses commettants s’apparentent grandement à la 
pratique pédagogique exercée par le personnel enseignant auprès de ses élèves. Ainsi, il 
existerait peut-être un système de valeurs, de principes et de modus vivendi communs et 
propres aux actrices et aux acteurs d’une école alternative quand il est question de 
pédagogie alternative, de participation parentale et de leadership partagé. Ceci expliquerait 
peut-être ce degré de tension ressenti par le gestionnaire d’école alternative quand il se 
trouve seul à défendre le point de vue de son école devant ses propres dirigeants ou seul 
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dans son établissement à rappeler les normes institutionnelles à des parents et du personnel 
qui attendent bien autre chose de l’institution scolaire. 
 
À la lumière des résultats de la présente étude et de ses contributions au monde de 
l’éducation, le chercheur en vient à la conclusion que le rôle d’une direction d’école 
alternative comporte plusieurs facettes inhabituelles et complexes pour la compétence 
d’une seule personne. À l’annexe 6 du présent document, le lecteur peut prendre 
connaissance d’une proposition d’adaptation des compétences requises pour la gestion 
d’un établissement scolaire. Cette proposition25 complémentaire au profil général écrit par 
Gauthier et Simon (2008) et publié par le MELS mentionne quelques ajouts à ce profil des 
compétences, mais cette fois dans le contexte de la gestion d’une école alternative. Ces 
compléments de compétence ont tout simplement été accolés à chacune de celles 
proposées par Gauthier et Simon (2008).  
 
Les exigences requises pour occuper la fonction de direction d’école alternative s’avèrent 
plutôt exceptionnelles et font appel à des compétences non habituelles dans le milieu 
institutionnel. De plus, en scrutant l’ensemble des trente-neuf enjeux proposés ici, en 
témoignant de la réaction des répondantes et répondants et des tensions que ces enjeux 
suscitent chez ces mêmes gestionnaires, en écoutant leurs dires et leurs préoccupations, le 
chercheur arrive à la conclusion que d’autres enjeux semblent s’additionner à cette longue 
liste. Voici donc quelques énoncés qui pourraient éventuellement susciter de nouvelles 
réflexions et permettre l’identification de nouveaux enjeux, principalement en ce qui 
concerne la fonction de direction d’école alternative : 
 La double loyauté exigée des directions d’établissement crée une tension 
importante : loyauté envers ses instances scolaires en autorité et loyauté envers 
son école alternative, communauté éducative en cogestion; 
 La loi sur l’Instruction publique (Gouvernement du Québec, 2011) stipule à 
l’article 22 qu’il est du devoir de l’enseignant de respecter le projet éducatif de 
                                                 
25 Voir à ce sujet la figure 3 et les tableaux 6 à 15 présentés à la section 5.2 du premier chapitre. 
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l’école, mais semble laisser à la direction d’établissement l’initiative de le 
respecter ou pas. Dès lors, on peut se demander comment une école alternative 
peut arriver à se développer harmonieusement si la direction n’adhère pas à son 
projet éducatif; 
 Les multiples mandats donnés aux gestionnaires par certaines commissions 
scolaires sont parfois sources de tension. Certaines directions doivent gérer deux 
et parfois même trois écoles très différentes sur le plan idéologique, passant d’un 
modèle de gestion à un autre, d’une conception de l’éducation à une autre, d’un 
type de vocation à un autre, etc.; 
 La place exigée par le travail administratif et celle laissée au développement 
pédagogique ne sont pas du tout équilibrées dans le mandat imputé par les 
autorités scolaires à une direction d’école alternative; 
 L’encadrement de centaines de parents bénévoles présents dans l’établissement 
n’est pas une fonction reconnue par les autorités scolaires et pourtant, une 
direction d’école alternative doit consacrer énormément de temps à la 
communication et à l’accompagnement de ces parents dans leur fonction de 
coéducateurs et de cogestionnaires; 
 Les services de garde des écoles alternatives ne semblent pas toujours respecter le 
projet éducatif de leur école, ce qui crée le choc de deux modèles éducatifs parfois 
opposés dans le même établissement et avec les mêmes élèves; 
 La préparation et la formation des directions d’établissement à gérer une école 
alternative n’existent pas, ni à l’université, ni dans les commissions scolaires, que 
ce soit avant d’entrer en poste ou une fois en fonction. 
 
Par ailleurs, on ne souligne jamais assez le rôle primordial des instances scolaires en 
autorité sur les gestionnaires et les écoles sous leur responsabilité. Elles devraient prendre 
le temps de connaître les particularités et de comprendre les enjeux des écoles alternatives 
qu’elles administrent. De la même façon, elles devraient s’assurer de bien informer, 
préparer et soutenir les individus qu’elles nomment à la direction de ces établissements, 
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considérant que leur gestion est tout-à-fait particulière et que le profil des compétences 
requises pour les administrer corresponde bien aux exigences de ce rôle. 
 
En terminant, et en toute modestie, le chercheur reconnait et conclut que le nouvel 
éclairage projeté par l’analyse des résultats de la présente étude sur la réalité de ces 
établissements particuliers ne peut qu’enrichir la compréhension et le débat sur la gestion, 
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ÉCOLES PUBLIQUES ALTERNATIVES DU QUÉBEC26 
  
ORDRE DE L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE 
ANNÉE SCOLAIRE 2011-2012 
 
 
1. Commission scolaire de la Pointe-de-l’île 
École Albatros  
6440, boul. des Galeries d’Anjou, H1M 1W2  
tél : 514 353-5131  
fax : 514 353-0408  
site Internet : www.cspi.qc.ca/alb 
courriel : albatros-secr@cspi.qc.ca 
 
 
2.  Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke  
Communauté éducative alternative de l’Écollectif  
510 rue Union, Sherbrooke, J1H 2X3  
tél : 819 822-5672  
fax : 819 822-5231  
site Internet : http://www.csrs.qc.ca/fr/ecoles-et-centres/ecoles-primaires/ecollectif/ 
courriel : Ecollectif@csrs.qc.ca 
 
 
3. Commission scolaire de la Rivière-du-Nord  
École La Fourmilière  
175, rue Duvernay, St-Jérôme, J7Y 2Z6  
tél : 450 438-1220 ou 450 432-4506  
fax : 450 438-7228 ou 450 432-8316  
site Internet : www.csrdn.qc.ca/fourmiliere/default.asp 
courriel :  
 
 
4. Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Iles  
École Cœur à cœur, l’Alternative  
799, Montée Lauzon, Saint-Eustache, J7R 0J1  
tél : 450 473-5614  
fax : 450 473-5615  
site Internet : http://sites.cssmi.qc.ca/coeuracoeur/ 
courriel :  
                                                 




5. Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Iles  
École Des Ramilles (volet alternatif)  
1030, rue Gilles-Vigneault, Blainville, J7C 5N4  
tél : 450 433-5415  
fax : 450 433-5417  
site Internet : http://sites.cssmi.qc.ca/ramillesalt 
courriel :  
 
 
6. Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Iles  
École Le Sentier  
287 Chemin de la Grande Côte, Boisbriand J7G 2L2  
tél : 450 433-5515  
fax : 450 433-5536  
site Internet : www.cssmi.qc.ca/le_sentier 
courriel :  
 
 
7. Commission scolaire de Laval  
École alternative Le Baluchon  
216, boul. Je-me-souviens, Ste-Rose, H7L 1W1  
tél : 450 662-7000 poste 5720  
fax : 450 622-0884  
site Internet : www.cslaval.qc.ca/lebaluchon 
courriel : lebaluchon@cslaval.qc.ca 
 
 
8. Commission scolaire de Laval  
École alternative L’Envol  
3661, boul de la Concorde Est, Laval, H7E 2E1  
tél : 450 662-7000 poste 5510  
fax : 450 661-8585  
site Internet : www.cslaval.qc.ca/lenvol 
courriel : lenvol@cslaval.qc.ca 
 
 
9. Commission scolaire de l’Énergie  
École alternative de la Tortue-des-Bois  
1840, chemin Principal, St-Mathieu-du-Parc G0X 1N0  
tél : 819 536-3055  
fax : 819 532-2610  
site Internet : http://recit.csenergie.qc.ca/ec_tortue_des_bois/ 





10. Commission scolaire de L’Or-et-des-Bois  
École Papillon d’Or  
920 rue Lévis, Val d’Or, J9P 4C1  
tél : 819 825-4356 poste 5110  
fax : 819 825-4359  
site Internet : http://www.csob.qc.ca/papillonor/ 
courriel : info@cscob.qc.ca 
 
 
11. Commission scolaire de Montréal  
École Arc-en-ciel  
4265, avenue Laval, Montréal, H2W 2J6  
tél : 514 350-8860  
fax : 514 350-8859  
site Internet : www.ecolearcenciel.org 
courriel : arc-en-ciel@csdm.qc.ca 
 
 
12. Commission scolaire de Montréal  
École Atelier  
10055, rue J.J. Gagnier, Montréal, H2B 2Z7  
tél : 514 596-5570  
fax : 514 596-3351  
site Internet : www.csdm.qc.ca/atelier 
courriel : atelier@csdm.qc.ca 
  
 
13. Commission scolaire de Montréal   
École Élan  
3450, ave. De Lorimier, Montréal, H2K 3X6  
tél : 514 596-7299-7433  
fax : 514 596-7979  
site Internet : www.csdm.qc.ca/elan 
courriel : elan@csdm.qc.ca 
 
 
14. Commission scolaire de Montréal   
École Étoile filante 
5619, ch. De la Côte-St-Antoine, Montréal, H4A 1R5  
tél : 514 596-5682  
fax : 514 596-3343  
site Internet : www.csdm.qc.ca/etoile-filante et www.etoilefilante.org 





15. Commission scolaire de Montréal    
École Rose-des-Vents  
4315, rue Beaubien Est, Montréal, H1T 1S8  
tél : 514 596-6900  
fax : 514 596-6901  
site Internet : www.rose-des-vents.qc.ca 
courriel : ecole@rose-des-vents.qc.ca 
 
 
16. Commission scolaire des Affluents  
École alternative Soleil-de-l’Aube  
283, boul. Iberville, Repentigny, J6A 2A4  
tél : 450 492-3517  
fax : 450 581-7846  
site Internet : www.csaffluents.qc.ca/wsaube 
courriel : henri-bourassa@csaffluents.qc.ca 
 
 
17. Commission scolaire des Grandes-Seigneuries  
École alternative des Cheminots  
35, rue Boardman, Delson, J5B 2C3  
Tél : 514 380-8899 poste 4191  
Fax : 450 635-2962  
Site Internet : descheminots@csdgs,qc.ca 
courriel :  
 
 
18. Commission scolaire des Grandes-Seigneuries  
École alternative des Trois-Sources  
85, rue Prince, Châteauguay, J6K 3Z9  
tél : 514 380-8899 poste 4391  
fax : 450 698-5053  
site Internet : http://dts.csdgs.qc.ca/ 
courriel : destroissources@csdgs.qc.ca 
 
 
19. Commission scolaire des Laurentides  
École L’Odyssée  
546, rue Charbonneau, Mont-Tremblant, J8E 3H4  
tél : 819 425-7951  
fax : 819 425-9938  
site Internet : www.cslaurentides.qc.ca/menu/public/m_etablissements/m_accueil.htm 






20. Commission scolaire des Premières-Seigneuries  
École du Cap-Soleil et des Loutres (volet pédagogique Freinet)  
5256, avenue des Sauges, Québec G1G 3V7  
tél : 418 624-3750  
fax : 418 626-6318  
site Internet : www.csdps.qc.ca/capsoleil/ 
courriel : capsoleil@csdps.qc.ca 
  
 
21. Commission scolaire des Premières-Seigneuries  
École optionnelle Yves-Prévost  
945, boul. des Chutes, Québec G1E 2C8  
tél : 418 666-4580  
fax : 418 666-6283  
site Internet : www.yvesprevost.csdps.qc.ca 
courriel : yprevost@csdps.qc.ca 
 
 
22. Commission scolaire du Chemin-du-Roy  
École alternative Saint-Sacrement  
Pavillon St-Sacrement  
1745, boul. Saint-Louis, Trois-Rivières, G8Z 2N6  
tél : 819 375-4788  
fax : 819 375-4450 
  
Pavillon Du Boisé-des-Pins  
125 St-Émile, Trois-Rivières, G8T 7P6  
tél : 819 693-7817  
fax : 819 693-7598  
site Internet : www.recit.csduroy.qc.ca/stsacrement 
courriel : stsac@csduroy.qc.ca 
 
 
23. Commission scolaire du Val des Cerfs  
École Curé A. Petit, Le Rebond  
229 rue Breault, Cowansville, J2K 2T3  
tél : 450 263-7533  
fax : 450 263-9568 
site Internet : www.curea-petit.csvdc.qc.ca/ 







24. Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys  
École alternative Jonathan  
705, boul. Décarie, Ville Saint-Laurent, H4L 3L3  
tél : 514 748-2460  
fax : 514 747-9032  
site Internet : www.ecolejonathan.info 
courriel : info@ecolejonathan.info 
 
 
25. Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys  
École alternative Nouvelle-Querbes  
215, ave Bloomfield, Outremont, H2V 3R6  
tél : 514 272-7887  
fax : 514 272-7622  
site Internet : www.nouvelle.querbes.com 
courriel : direction.nouvelle-querbes@csmb.qc.ca 
  
 
26. Commission scolaire Marie-Victorin 
École alternative Tourterelle  
2240, rue André, Brossard, J4Z 2Z8  
tél : 450 678-9850  
fax : 450 445-6510  
site Internet : www.educ.csmv.qc.ca/tourterelle 
courriel : tourterelle@csmv.qc.ca 
  
 
27. Commission scolaire Marie-Victorin 
École des Petits-Explorateurs  
1711, rue Bourassa, Longueuil, J4J 3A5  
tél : 450 616-8035 
fax : 450 674-9561  
site Internet; http://educ.csmv.qc.ca/petits_explorateurs/ 
courriel : despetits_explorateurs@csmv.qc.ca 
 
 
28. Commission scolaire Marie-Victorin 
École des Quatre-Saisons  
1820, rue Walnut, Saint-Hubert, J4T 1G7  
tél : 450 678-2383 
fax : 450 678-7744  
site Internet : http://educ.csmv.qc.ca/desquatre_saisons/ 






PREMIER QUESTIONNAIRE DE L’ENTREVUE INDIVIDUELLE 
 
1re étape : ENTREVUE INDIVIDUELLE (ouverture de l’entrevue) 
  
CODE : ________________________ 
 
 
Voici une liste assez exhaustive de différents enjeux des écoles alternatives québécoises, 
enjeux dont la direction d’une de ces écoles peut être appelée à tenir compte, à se 
préoccuper, à négocier et même à ressentir dans l’exercice de ses fonctions. 
 
Selon votre point de vue personnel et en pensant à votre vécu en école alternative, diriez-
vous que chacun de ces enjeux est (ou était) présent, préoccupant, et source de stress 
pour vous? (Pour chaque enjeu, entourez une seule des réponses proposées dans 
chacune des trois cases.) 
 
Enjeux 
des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
a. Exister et développer l’école à 
contre-courant du paradigme 
dominant (c’est-à-dire de la 
vision partagée par la majorité 









Faible              Forte 
b. Assumer seule, sans l’aide des 
instances scolaires, les valeurs, 
les façons de faire et le 









Faible              Forte 
c. Assurer le rayonnement de 
l’école dans sa communauté et 
dans le milieu de l’éducation 










Faible              Forte 
d. S’assurer d’une cohésion avec 
l’ensemble des écoles 
alternatives afin d’en définir et 













des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
e. Offrir à la population un service 
éducatif original et différent (qui 










Faible              Forte 
f. Contribuer à l’éclosion d’un 
nouveau projet de société, une 
société éducative (une société où 










Faible              Forte 
g. Défendre les intérêts, les valeurs 
et les façons de faire de l’école 
alternative auprès des instances 
(ceux qui exercent le pouvoir sur 









Faible              Forte 
h. Préserver l’école alternative face 
au retour en force du paradigme 
de l’enseignement (enseignement 
plutôt directif, partant de 









Faible              Forte 
i. Promouvoir une conception de la 
réussite des élèves différente de 
celle qui prédomine dans notre 









Faible              Forte 
j. Documenter par des recherches 
l’approche pédagogique de 
l’école alternative (lectures, 
recherches-action, conférences, 









Faible              Forte 
k. Assurer les apprentissages de 
base des élèves (savoir lire, 









Faible              Forte 
l. Éduquer les élèves de la façon la 
plus naturelle possible (besoins, 
motivations et intérêts de l’élève, 
respect de son rythme et de son 













des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
m. Stimuler pour favoriser et aider 
à maintenir la motivation 









Faible              Forte 
n. Informer de la façon la 
 plus juste et exhaustive 
 possible les futurs candidats  
à un poste d’enseignement  









Faible              Forte 
o. Gérer seule, sans aide très 
significative des instances, les 










Faible              Forte 
p. Encadrer les nombreux parents 










Faible              Forte 
q. S’assurer du choix éclairé des 
familles postulantes en fonction 
de leurs valeurs et de leur 









Faible              Forte 
r. Harmoniser les façons de faire et 










Faible              Forte 
s. Composer avec certains parents 
qui n’adhèrent pas toujours aux 
conceptions de l’éducation et de 










Faible              Forte 
t. Contrer le désengagement et la 
démobilisation de certaines 













des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
u. Promouvoir, outiller à l’exercice 
de la collaboration entre le 









Faible              Forte 
v. Pratiquer une cogestion avec les 
parents et, dans la mesure du 










Faible              Forte 
w. Faciliter et outiller l’émergence 










Faible              Forte 
x. Valoriser la responsabilisation 










Faible              Forte 
y. Contrer les attitudes 
d’indifférence et de détachement 
du personnel face à l’école 









Faible              Forte 
z. Valoriser les comportements 
éthiques de l’équipe-école au 
regard de la solidarité 
décisionnelle et de la 









Faible              Forte 
aa. Favoriser un dialogue ouvert 
(coopératif et intégrateur) au 









Faible              Forte 
bb. Apporter du soutien à la prise en 
charge du développement 
professionnel de l’équipe-école 













des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
cc. Soutenir le développement du 










Faible              Forte 
dd. Exercer une gestion fondée sur 
un leadership pédagogique, 
politique et administratif auprès 









Faible              Forte 
ee. Composer avec la résistance des 
institutions et des individus face 









Faible              Forte 
ff. Encourager l’innovation et la 









Faible              Forte 
gg. Placer l’enfant au centre des 
discussions et des décisions au 
sein des institutions scolaires 










Faible              Forte 
hh. Favoriser et exercer une relation 
de proximité et de soutien entre 









Faible              Forte 
ii. Promouvoir une évaluation 
davantage qualitative que 









Faible              Forte 
jj. Éviter de s’en tenir uniquement 
aux résultats dans les matières 














des écoles alternatives québécoises 
Selon vous, 
est-ce un enjeu 
pour votre 
école? 
En tant que 
direction, est-ce 
que cet enjeu est 
(ou était) une 
source de 
préoccupation? 
Si oui, quel est le 
niveau de tension 
que vous ressentez 
(ou ressentiez) par 
rapport à cette 
préoccupation? 
kk. Être vigilant devant la vision, les 
objectifs et les méthodes 










Faible              Forte 
ll. Utiliser les marges de manœuvre 
et les dérogations pour protéger 









Faible              Forte 
mm. Développer les compétences des 
parents et du personnel de 
l’école alternative, sans aide ni 
ressources financières provenant 













Avant de terminer, y a-t-il quelque chose que vous aimeriez ajouter 
et qui nous aiderait à mieux comprendre la situation 




Cette copie et vos propos resteront toujours 
confidentiels et anonymes. 
 
MERCI de votre participation!... 
 
Jean Pierre Picard 
 







GUIDE D’ENTREVUE INDIVIDUELLE SEMI-DIRIGÉE 
 





1. Exemple de question sur une situation-problématique : 
 
Donnez-moi un exemple de situation problématique dans votre école? 
 
Thèmes pour d’autres questions : enjeu, particularités, vécu, etc. 
 
 
2. Exemple de question sur les caractéristiques personnelles : 
 
Qu’est-ce qui vous a amené à diriger une école alternative? 
 
Thèmes pour d’autres questions : formation, philosophie, expérience, etc. 
 
 
3. Exemple de question sur les caractéristiques environnementales : 
 
Comment les gens de l’école s’impliquent-ils? 
 
Thèmes pour d’autres questions : localisation, conflit, aménagement, etc. 
 
 
4. Exemple de question sur les degrés de tension : 
 
Quelles situations suscitent des réactions plus vives de votre part? 
 
Thèmes pour d’autres questions : gestion du stress, équilibre, attentes, etc.  
 
 
5. Exemple de question sur les formes de tension : 
 
(conflit de rôle)   Aviez-vous le sentiment d’avoir fait ce qu’on  




(ambiguïté de rôle)  Étiez-vous au clair avec le rôle que vous deviez  
        jouer à ce moment-là? 
 
(surcharge)    Aviez-vous l’impression de ne pas en faire assez? 
 
(incapacité)   Y a-t-il des moments où vous ne saviez pas du tout  
    comment faire pour vous sortir de là? Expliquez-moi? 
 
Thèmes pour d’autres questions : vie personnelle et professionnelle, attentes du 
milieu, horaire de travail, limites de temps, perfectionnement, etc. 
 
 
6. Exemple de question sur le sens des enjeux : 
 
Qu’est-ce que vous aviez à perdre ou à gagner dans cette situation? 
 
Thèmes pour d’autres questions : défis, résolution de problème, tort, etc. 
 
 
7. Exemple de question sur la capacité de faire face : 
 
Ça fait quoi de se voir placer devant une telle situation? 
 
Thèmes pour d’autres questions : vivre l’échec, réussite, défi, fuite, etc. 
 
 
8. Exemple de question sur les stratégies d’ajustement : 
 
Comment avez-vous réagi et composé avec la situation? 
 
Thèmes pour d’autres questions : gestion du stress, aide, comportement, etc. 
 
 
9. Exemple de question sur les conséquences des tensions : 
 
Quels sont les gains ou les pertes pour vous et pour l’école? 
 













DEUXIÈME QUESTIONNAIRE DE L’ENTREVUE INDIVIDUELLE 
 
 
ENTREVUE INDIVIDUELLE (clôture de l’entrevue) 
 
CODE : __________________ 
 
 
CARACTÉRISTIQUS PERSONNELLES : 
 
1. Quel âge avez-vous? 
2. Depuis combien de temps travaillez-vous dans le domaine de l’enseignement? 
3. Depuis combien de temps êtes-vous gestionnaire d’école? 
4. Depuis combien de temps êtes-vous à la direction d’une école alternative? 
5. Depuis combien de temps travaillez-vous dans une école alternative? 
6. Quelle est votre formation universitaire? 
7. De combien d’écoles êtes-vous gestionnaire, en ce moment? 
8. Sur un total de 5 jours (100%), quelle proportion de votre temps (%) rémunéré, 
travaillez-vous en tant que direction de votre école alternative? 
 
 
CARACTÉRISTIQUES ENVIRONNEMENTALES : 
 
1. À quelle commission scolaire votre école publique alternative appartient-elle? 
2. Le territoire de la clientèle de votre école, est-il qualifié de zone urbaine, semi-
urbaine ou rurale? 
 
3. Combien d’élèves votre école alternative accueille-t-elle, cette année? 
285 
 
4. Depuis quelle année, votre école alternative existe-t-elle? 
5. Est-ce que votre école est membre du R.É.P.A.Q.? 
6. Est-ce que vous participez aux activités du R.É.P.A.Q.? 
7. Est-ce que vous adhérez au référentiel du R.É.P.A.Q.? 
8. Est-ce que vous pouvez affirmer que votre équipe-école fonctionne bien? 
9. Est-ce que le personnel enseignant exerce du leadership dans l’école? 
10. Est-ce que votre équipe-école participe aux décisions de l’école? 
11. Est-ce que la participation des parents à l’école est obligatoire? 
12. Est-ce que les parents participent le jour auprès des élèves? 
13. Est-ce que les parents participent le soir dans des comités? 
14. Est-ce que les parents participent aux décisions de l’école? 
15. À quelle fréquence, communiquez-vous avec l’ensemble des parents? 
16. Est-ce que vous passez du temps avec les élèves, de façon régulière? 
17. Est-ce qu’il existe un conseil étudiant ou un conseil d’élèves dans votre école? 
18. Dans votre école, quelle est la pédagogie qui prime sur les autres? 
 
Cette copie restera toujours confidentielle et anonyme. 
MERCI de votre participation!... 
 
Jean Pierre Picard 





FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES RÉPONDANTES ET RÉPONDANTS 
 
Université de Sherbrooke, Faculté d’éducation 
Consentement des répondants et répondantes d’une recherche 
 
Par la présente, je signifie ma participation libre et éclairée au projet de recherche intitulé 
« Caractéristiques propres à la gestion d’une école alternative primaire » dirigé par le professeur 
Michel Boyer (Département de la Gestion de l’éducation et de la formation) de l’Université de 
Sherbrooke et réalisé par Jean Pierre Picard, chercheur et étudiant à la maîtrise. De façon générale, 
cette recherche vise à étudier les différents enjeux vécus par les écoles alternatives et leur impact 
sur la gestion de ces écoles. 
 
Pour y arriver, dans un premier temps, le chercheur doit rencontrer seul à seul la direction de huit à 
dix écoles alternatives primaires afin de les interroger sur des enjeux de leur école et du rôle qu’elle 
y joue. Dans un deuxième temps, ce gestionnaire (répondant) sera invité à vérifier et approuver la 
transcription-synthèse de son entrevue qu’il recevra par courrier électronique. Dans un troisième 
temps, il est possible que quelques questions supplémentaires lui soient posées pour compléter ou 
éclaircir certains de ses propos. Ces trois phases se dérouleront entre le 29 novembre 2011 et le 29 
janvier 2012. La durée de la rencontre sera déterminée conjointement par le chercheur et chacun 
des répondants (au moins 40 minutes). Ces rencontres auront lieu dans les locaux des 
établissements dirigés par les répondants et seront enregistrées sur magnétophone par le chercheur. 
Votre collaboration à cette recherche est à titre libre et gratuit.  
 
La présente lettre fait figure d’entente de confidentialité explicite et réciproque entre le chercheur 
(Jean Pierre Picard) et le répondant (direction d’école alternative) au sujet des propos entendus lors 
de cette recherche. Afin de préserver l’anonymat, les données retirées des transcriptions-synthèses 
des entrevues seront anonymisées et traitées de façon à dissocier les propos de leur auteur. Les 
données orales et écrites recueillies seront gardées en lieu sûr et seul le chercheur y aura accès. Le 
répondant pourra prendre connaissance des résultats de cette recherche qui seront publiés et 
présentés dans le réseau des écoles alternatives québécoises et aux gens intéressés par le sujet. Il est 
également à noter que les publications et les présentations relatives à cette recherche ne permettront 
pas l’identification des répondants. En cas de question sur les aspects éthiques de cette recherche, 
le répondant peut contacter M. Michel Boyer, professeur en Éducation de l’Université de 
Sherbrooke (à Longueuil, au 450-463-1835, poste 61717). 
 
Nous vous remercions vivement pour votre collaboration à cette recherche sans laquelle elle ne 
pourrait avoir de suite. 
 
J’ai lu et compris le présent document. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de 
ma participation à cette recherche. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au 
sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche. 
 
__________________________   ___________________________   ________________ 
 Nom du répondant       Signature du répondant        Date 
 
__________________________   ___________________________   ________________ 







Compétences professionnelles requises pour la gestion d’une école alternative27 
 
  
 Tiré de Gauthier et Simon (2008, p.32) et adapté pour la présente étude 
                                                 
27 Les textes orangés ont été ajoutés dans le cadre de la présente étude et sont relatifs essentiellement à la mission de 
l’école alternative québécoise de l’ordre de l’enseignement primaire, tandis que les textes en noir sont l’œuvre de 
Gauthier et Simon (2008) et visent l’ensemble des gestionnaires de tous les établissements scolaires du Québec. 
COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES REQUISES  
POUR LA GESTION D’UNE ÉCOLE ALTERNATIVE 
 
GESTION DES SERVICES ÉDUCATIFS DE L’ÉTABLISSEMENT 
1. Structurer une organisation scolaire  
centrée sur les besoins éducatifs des élèves 
et fondée sur une relation de proximité avec les élèves 
2. Soutenir le développement de pratiques 
éducatives adaptées aux besoins des élèves, 
à leurs intérêts personnels et à leurs préoccupations d’enfants 
 
GESTION DE L’ENVIRONNEMENT ÉDUCATIF DE L’ÉTABLISSEMENT 
3. Assister le conseil d’établissement dans 
l’exercice du rôle qui lui est conféré par la loi  
et dans la pratique d’une cogestion avec tous les partenaires 
4. Diriger l’élaboration d’un projet éducatif et la mise 
en œuvre d’un plan de réussite axés sur la réussite des élèves, 
leur mobilisation, leur engagement et leur attachement face à l’école 
5. Soutenir le développement de collaborations avec les 
parents et de partenariats avec la communauté axés sur la 
réussite des élèves et leur développement intégral  
 
GESTION DES RESSOURCES HUMAINES DE L’ÉTABLISSEMENT 
6. Assurer l’agir compétent dans sa pratique, 
dans celle de chaque membre du personnel 
et dans celle de chaque parent intervenant auprès des élèves 
7. Assurer l’agir compétent dans l’action de chaque équipe  
de travail de l’établissement, dans la compréhension  
de leur mandat et dans l’atteinte d’objectifs communs 
8. Assurer le développement de ses compétences 
et de celles de tous les membres du personnel 
particulièrement en ce qui a trait à l’exercice d’un leadership partagé 
 
GESTION ADMINISTRATIVE DE L’ÉTABLISSEMENT 
9. Gérer avec efficacité et efficience 
les ressources financières de façon à soutenir  
les enfants en difficulté et les projets des élèves 
10. Gérer avec efficacité et efficience 
les ressources matérielles en optimisant les équipements  
de façon à mieux répondre aux besoins et aux intérêts des élèves 
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